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I. MARCO TEÓRICO 
I.1. Competencias clave para el siglo XXI y para el 
aprendizaje permanente. 
I.1.1. Competencias clave para el siglo XXI. 
Los líderes educativos y políticos en países de todo el mundo han reconocido la 
necesidad imperiosa de preparar a sus jóvenes para el siglo XXI, un fin que muchos 
creen que requiere la transformación fundamental de las oportunidades de 
educación, junto con la integración de la tecnología en los procesos formativos. 
Pero el cambio educativo es complejo. Se lleva a cabo dentro de un ecosistema de 
influencias que van desde políticas, programas, y se apoya en los contextos locales 
de la comunidad y las culturas profesionales específicas de la escuela. Como parte 
del compromiso de Microsoft con la transformación de la educación, sus socios en 
el Programa de Innovación en la Enseñanza y en el Aprendizaje (Innovative 
Teaching and Learning, 2015 - ITL1 en sus siglas en inglés) iniciaron el proyecto de 
investigación para contribuir, a través de la recopilación de la información, a 
configurar líneas base que sirvan a las políticas sobre dónde y cómo se lleva a cabo 
la transformación de la educación de forma efectiva en todo el mundo (Shear  et al., 
2010). 
La Investigación ITL se centra en las prácticas de enseñanza que han demostrado 
tener fuerte relación con resultados de aprendizaje para el siglo XXI, con un modelo 
que se basa en la investigación y los marcos teóricos líderes a nivel mundial 
(Government of South Australia, 2008; ISTE, 2007, 2008; Law et al., 2008; 
Partnership for 21st Century Skills, 2004; OECD, 2006b; UNESCO, 2008, 2011). 
En ese contexto, se han definido las competencias del siglo XXI que deben 
desarrollar los estudiantes para desenvolverse en el momento actual. Desde este 
enfoque se define competencia como la capacidad de aplicar aprendizajes en 
diversos contextos de la vida real (académico, personal, laboral y/o profesional). 
Una competencia involucra aspectos cognitivos (teorías y conceptos), aspectos 
funcionales (habilidades técnicas), características interpersonales (habilidades 
sociales) y valores éticos.  
                                                 
1 ITL (Innovative Teaching and Learning) es un programa global de investigación sobre los factores 
que promueven la transformación de las prácticas de enseñanza y el impacto que esos cambios 
tienen en los aprendizajes de los estudiantes. Recuperado de http://www.itlresearch.com/. Participan 
7 países en todo el mundo a nivel gubernamental y académico, éstos son: Finlandia, Indonesia, Rusia, 
Senegal, Reino Unido, México, Australia y Brunei, y son asesores entidades y organizaciones como 
OCDE, UNESCO, AIE, ISTE, European School Net, MIT, CITE, Microsoft, etc. entre otros. 
Competencias respecto a las TIC de los estudiantes universitarios del ámbito de Educación 
 4 
Para ITL (2015), las competencias del siglo XXI que los estudiantes deben desarrollar 
son siete: colaboración, construcción del conocimiento, problemas del mundo real, 
aprendizaje con TIC, autorregulación, comunicación y conciencia 
global/alfabetización cívica. 
A continuación se describen cada una de ellas: 
1. Colaboración. 
La colaboración se fundamenta en la necesidad del trabajo en equipo con otras 
personas para llevar adelante tareas complejas que una sola persona no podría 
realizar por sí misma. Las principales habilidades ligadas a la colaboración son:  
 Toma de decisiones compartida para la resolución de problemas específicos.  
 Capacidad para compartir responsabilidades.  
 Negociación y resolución de conflictos.  
 Distribución e integración de ideas en un todo coherente.  
2. Construcción del conocimiento. 
La construcción del conocimiento parte de la necesidad de aplicar los 
conocimientos a nuevas situaciones y nuevos problemas de manera flexible. 
Apunta a construir un conocimiento profundo que se pueda transferir y aplicar en 
la práctica. Las habilidades ligadas a la construcción del conocimiento están 
orientadas a:  
 La interpretación.  
 El análisis.  
 La síntesis.  
 La evaluación.  
3. Problemas del mundo real. 
Ésta competencia apunta a la necesidad de resolver problemas de diferentes 
modos, apelando a la creatividad, más allá de los procedimientos estandarizados y 
específicos. Está orientada a considerar el contexto en el que el problema ocurre y 
proponer alternativas de resolución en función de ello. Las habilidades ligadas a los 
problemas del mundo real están orientadas a:  
 La resolución de tareas cuya respuesta no se conozca de antemano.  




 La resolución diferente del mismo problema, considerando diferentes 
audiencias.  
 El trabajo sobre problemas reales.  
4. Aprendizaje con TIC. 
Las TIC son las herramientas digitales disponibles, tanto de hardware (ordenadores 
y dispositivos relacionados: tabletas y notebooks, lectores electrónicos, teléfonos 
inteligentes, videocámaras, calculadoras gráficas y pizarras digitales) como de 
software (incluyendo desde un navegador de Internet y las herramientas de 
desarrollo multimedia para aplicaciones de ingeniería, redes sociales y plataformas 
colaborativas de edición). Las habilidades ligadas al aprendizaje con TIC están 
orientadas a:  
 Utilizar las TIC para la construcción del conocimiento.  
 Utilizar las TIC para generar productos para usuarios reales.  
 Utilizar las TIC para trabajar colaborativamente con otros.  
5. Autorregulación. 
La autorregulación apunta a que los estudiantes puedan asumir la responsabilidad 
del trabajo y el aprendizaje permanente, así como dirigir su propio proceso de 
retroalimentación de cara a desarrollar y mejorar sus producciones. Propone la 
creación de estrategias para que los estudiantes aprendan y supervisen eficazmente 
el progreso propio. Las habilidades ligadas a la autorregulación están orientadas a:  
 La planificación de la tarea.  
 La responsabilidad sobre el resultado.  
 La revisión del producto obtenido.  
 La supervisión personal de aquello que se está desarrollando.  
6. Comunicación. 
En el siglo XXI, las TIC han creado nuevas oportunidades de comunicación oral, 
escrita, visual o multimodal –tanto impresa como digital-. Se trata de una 
competencia fundamental para todos los ámbitos de desarrollo de las personas. Las 
habilidades ligadas a la comunicación están orientadas a:  
 La selección adecuada del contenido a comunicar.  
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 La construcción adecuada de una audiencia.  
 La comunicación extendida o multimodal.  
7. Conciencia global/Alfabetización cívica. 
Parte de la idea de que más allá del espacio compartido, tener noción de los 
problemas que exceden lo local resulta fundamental para la formación de las 
personas. Esta competencia está orientada a conseguir una mayor inclusión social y 
considerar a todas las personas como ciudadanos del mundo con problemas 
comunes. Las habilidades ligadas a la conciencia global están orientadas a:  
 La participación.  
 Gestionar la identidad digital y considerar la privacidad de los datos.  
 La toma de conciencia sobre los problemas globales.  
  




I.1.2. Competencias clave para el aprendizaje permanente. 
Las competencias clave, que responden a las preocupaciones del Consejo Europeo 
de Lisboa2 de 23 y 24 de marzo de 2000 y que fueron retomadas en 2005 por 
la estrategia revisada de Lisboa3, se inscriben en el marco de los objetivos del 
programa de trabajo «Educación y Formación 2010»4, de la Comunicación de la 
Comisión de 2001 acerca de la realización de un Espacio Europeo de Aprendizaje 
Permanente5, así como de la Resolución del Consejo adoptada posteriormente, en 
2002. Concretamente, estas dos últimas proponen convertir las competencias 
básicas en una prioridad para todos los grupos de edad.  
Dentro de estos documentos se encuentra como objetivo estratégico el garantizar 
el acceso de todos a las TIC. Los puntos clave consistían en facilitar equipos y 
programas informáticos educativos adecuados y promover la mejor utilización 
posible de las técnicas de enseñanza y aprendizaje innovadoras basadas en las TIC. 
Los indicadores que iban a utilizar para medir los progresos logrados eran: 
porcentaje de profesores que han sido formados para la utilización de las TIC en los 
colegios y porcentaje de estudiantes que utilizan las TIC en sus estudios; porcentaje 
de sesiones de aprendizaje en la enseñanza e institutos de formación en los que se 
hace uso de las TIC. 
                                                 
2
El Consejo Europeo extraordinario de Lisboa (2000): hacia la Europa de la innovación y el 
conocimiento. Recuperado de http://europa.eu/legislation_summaries/employment_and_social_poli 
cy/community_employment_policies/c10241_es.htm 
3 Comunicación al Consejo Europeo de primavera de 2 de febrero de 2005 «Trabajando juntos por el 
crecimiento y el empleo - Relanzamiento de la estrategia de Lisboa. Comunicación del Presidente 
Barroso de común acuerdo con el Vicepresidente Verheugen» [COM(2005) 24 final – no publicado en 
el Diario Oficial]. Cinco años después del inicio de la Estrategia de Lisboa la Comisión hace un balance 




 Programa de trabajo detallado para el seguimiento de los objetivos concretos de los sistemas de 
educación y formación en Europa [Diario oficial C 142 de 14.6.2002]. En el Consejo Europeo de 
Barcelona, el Consejo «Educación», conjuntamente con la Comisión, propuso un programa de trabajo 
con un calendario detallado de puesta en práctica de los objetivos concretos futuros de los sistemas 
de educación y formación y los puntos clave que se realizará. Recuperado de 
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c11086_es.htm 
5 Comunicación de la Comisión de 21 de noviembre de 2001 - Hacer realidad un espacio Europeo del 
aprendizaje permanente [COM (2001) 678 final - no publicada en el Diario Oficial]. Para facilitar la 
transición hacia una sociedad del conocimiento, la Comisión apoya la aplicación de estrategias y 
acciones concretas de aprendizaje permanente, con el fin de crear un espacio europeo del 
aprendizaje permanente. Este objetivo constituye un elemento fundamental de la Estrategia de 
Lisboa y, en particular, del programa de trabajo «Educación y Formación 2010». Recuperado de 
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11054_es.htm 
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El informe intermedio conjunto6 de 2004 sobre la ejecución del programa de trabajo 
«Educación y Formación 2010» apela, a su vez, a la elaboración de referencias y 
principios europeos comunes.  
Por otro lado, desde el Parlamento Europeo y el Consejo se elaboran unas 
recomendaciones sobre las Competencias Clave para el Aprendizaje Permanente 
(Consejo Europeo, 2006). En este contexto se entienden las competencias clave 
como una combinación de conocimientos, capacidades y actitudes adecuados para una 
determinada situación, fundamentales para todo individuo en una sociedad basada en 
el conocimiento. Estas competencias comportan un valor añadido en el mercado 
laboral, en el ámbito de la cohesión social y de la ciudadanía activa al aportar 
flexibilidad, adaptabilidad, satisfacción y motivación. Puesto que todos los 
ciudadanos deberían adquirirlas, la presente recomendación propone a los Estados 
miembros una herramienta de referencia para asegurar que dichas competencias 
clave se integren plenamente en las estrategias e infraestructuras de los Estados 
miembros y, particularmente, en el marco del aprendizaje permanente. 
El documento señala quienes deberían adquirir las competencias clave (Consejo 
Europeo, 2006): 
 los jóvenes, al término de la enseñanza obligatoria que les prepara para la 
vida adulta, en especial para la vida profesional, y que también constituye la 
base para el aprendizaje complementario; 
 los adultos, a lo largo de sus vidas, y en el contexto de un proceso de 
desarrollo y actualización. 
En las recomendaciones se definen ocho competencias clave y describen los 
conocimientos, capacidades y actitudes esenciales que se vinculan a cada una de 
ellas. Estas competencias clave son (Consejo Europeo, 2006): 
 La comunicación en la lengua materna, que es la habilidad para expresar e 
interpretar conceptos, pensamientos, sentimientos, hechos y opiniones de 
forma oral y escrita (escuchar, hablar, leer y escribir), y para interactuar 
                                                 
6 Comunicación de la Comisión «Educación y formación 2010»: Urgen las reformas para coronar con 
éxito la Estrategia de Lisboa (Proyecto de informe intermedio conjunto sobre la ejecución del 
programa de trabajo detallado relativo al seguimiento de los objetivos de los sistemas de educación 
y formación en Europa) [COM (2003) 685 final - no publicada en el Diario Oficial]. Recuperado de 
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c11071_es.ht
m 




lingüísticamente de una manera adecuada y creativa en todos los posibles 
contextos sociales y culturales. 
 La comunicación en lenguas extranjeras, que implica, además de las mismas 
competencias básicas de la comunicación en lengua materna, la mediación y 
comprensión intercultural. El grado de dominio depende de varios factores y 
de las capacidades de escuchar, hablar, leer y escribir. 
 La competencia matemática y las competencias básicas en ciencia y 
tecnología. La competencia matemática es la capacidad de desarrollar y 
aplicar un razonamiento matemático para resolver problemas diversos de la 
vida cotidiana, haciendo hincapié en el razonamiento, la actividad y los 
conocimientos. Las competencias básicas en ciencia y tecnología remiten al 
dominio, la utilización y la aplicación de conocimientos y metodología 
empleados para explicar la naturaleza. Por ello, entrañan una comprensión 
de los cambios ligados a la actividad humana y la responsabilidad de cada 
individuo como ciudadano. 
 La competencia digital, que conlleva un uso seguro y crítico de las 
Tecnologías de la Sociedad de la Información (TSI) y, por tanto, el dominio 
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC). 
 Aprender a aprender, competencia vinculada al aprendizaje, a la capacidad 
de emprender y organizar un aprendizaje ya sea individualmente o en 
grupos, según las necesidades propias del individuo, así como a ser 
conscientes de los métodos y determinar las oportunidades disponibles. 
 Las competencias sociales y cívicas. La competencia social remite a las 
competencias personales, interpersonales e interculturales, así como a todas 
las formas de comportamiento de un individuo para participar de manera 
eficaz y constructiva en la vida social y profesional. Esta competencia se 
corresponde con el bienestar personal y colectivo. La comprensión de los 
códigos de conducta y de las costumbres de los distintos entornos en los que 
el individuo se desarrolla es fundamental. Un individuo puede asegurarse 
una participación cívica, activa y democrática gracias a estas competencias 
cívicas, especialmente a través del conocimiento de las nociones y las 
estructuras sociales y políticas (democracia, justicia, igualdad, ciudadanía y 
derechos civiles). 
 El sentido de la iniciativa y el espíritu de empresa, que consiste en la 
habilidad de transformar las ideas en actos y que está relacionado con la 
creatividad, la innovación y la asunción de riesgos, así como con la habilidad 
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para planificar y gestionar proyectos con el fin de alcanzar objetivos. Las 
personas son conscientes del contexto en el que se sitúa su trabajo y pueden 
aprovechar las ocasiones que se les presenten. El sentido de la iniciativa y el 
espíritu de empresa son el fundamento para la adquisición de cualificaciones 
y conocimientos específicos necesarios para aquellos que crean algún tipo 
de actividad social o comercial o que contribuyen a ella. Dicho espíritu 
debería comportar asimismo una concienciación sobre los valores éticos y 
fomentar la buena gobernanza. 
 La conciencia y la expresión culturales, que suponen la conciencia de la 
importancia de la expresión creativa de ideas, experiencias y emociones a 
través de distintos medios (la música, las artes escénicas, la literatura y las 
artes plásticas). 
Estas competencias clave ofrecen un marco de referencia que pretende apoyar los 
esfuerzos nacionales y europeos para alcanzar los objetivos que se han marcado. 
Este marco se dirige particularmente a los responsables políticos, los profesionales 
de la educación, los empresarios y los estudiantes. Constituye una herramienta de 
referencia destinada a las políticas de educación y formación de los Estados 
miembros, que deben procurar que: la educación y la formación inicial pongan a 
disposición de todos los jóvenes los medios para desarrollar las competencias clave 
en la medida necesaria para prepararlos a la vida adulta, y constituyan la base para 
el aprendizaje complementario; se desarrollen y actualicen las competencias clave 
durante toda la vida, particularmente entre los grupos prioritarios, como las 
personas que necesitan actualizar sus competencias; se establezcan 
infraestructuras apropiadas para la educación y formación continua de los adultos, 
medidas que garanticen el acceso tanto a la educación y la formación como al 
mercado laboral, así como dispositivos de apoyo en función de las necesidades y de 
las competencias específicas; la coherencia de la oferta de educación y formación 
de los adultos se logre estrechando los vínculos entre las políticas pertinentes.  
El progreso espectacular de las conexiones a Internet, las tecnologías móviles y 
otros medios digitales, junto con la democratización del acceso a la educación 
pública y el auge de distintas formas de educación privada, está modificando los 
modelos de participación social, cívica y política. Además, la mayor movilidad de 
trabajadores y estudiantes entre países, entre empleos y entre centros de 
aprendizaje, hace aun más necesario reconsiderar cómo se reconocen, validan y 
evalúan las competencias (UNESCO, 2015: 16). 




Como hemos visto, la Competencia Digital ha sido reconocida como una de las ocho 
competencias clave para el aprendizaje permanente de la Unión Europea. Puede ser 
ampliamente definida como el uso seguro, crítico y creativo de las TIC para alcanzar 
los objetivos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el ocio, la 
inclusión y/o participación en la sociedad (Consejo Europeo, 2006). Es una 
competencia clave transversal que, como tal, permite la adquisición de otras 
competencias clave (p. e., lenguaje, matemáticas, aprender a aprender, creatividad, 
etc.). Y se encuentra entre las denominadas habilidades del siglo XXI que deben ser 
adquiridas por todos los ciudadanos, para asegurar su participación socioeconómica 
activa en la sociedad y la economía (Government of South Australia, 2008; ISTE, 
2007, 2008; Law et al., 2008; Partnership for 21st Century Skills, 2004; OECD, 2006; 
UNESCO, 2008 y 2011). 
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I.2. Estándares de referencia competencial en TIC.  
Los cambios y nuevas necesidades que surgen en el contexto de la Sociedad de la 
Información nos han llevado a nuevas formas de acceder, construir y gestionar el 
conocimiento (Castells, 1997). Este hecho, hace que se hayan ido desarrollando por 
un lado, estándares generales para habilitar en el uso de las TIC a la población en 
general; y por otro, estándares que se convierten en referentes para la formación 
de los docentes y estudiantes en el uso de las TIC. Todos ellos, presentan 
fundamentos comunes que tiene que ver con un uso tecnológico básico, 
diferenciándose en la profundidad y vinculación con destrezas meramente 
pedagógicas, curriculares o de desempeño ciudadano.  
Teniendo en cuenta lo anteriormente mencionado, se realiza una revisión desde una 
perspectiva descriptiva, sobre un conjunto de estándares o propuestas 
competenciales desarrolladas desde el ámbito internacional hasta el nacional. Se ha 
establecido una clasificación en base a estándares de referencia competencial en 
TIC que responden a un enfoque meramente tecnológico, dirigido a la formación y 
acreditación de los ciudadanos en general; y estándares de referencia en TIC con un 
enfoque primordialmente pedagógico, en los cuales se desarrolla de manera 
explícita conocimientos y competencias para el uso en situaciones propias del 
sistema educativo.  
Se han considerado propuestas provenientes fundamentalmente de EEUU, la Unión 
Europea y América Latina. Con esta descripción se pretende revisar algunos 
referentes cuya importancia, influencia y características permite considerarlos 
buenos marcos competenciales para la integración de las TIC en la Educación. 
  




I.2.1. Estándares TIC con un enfoque meramente tecnológico, 
dirigido a la formación y acreditación de los ciudadanos en 
general. 
Las propuestas que se describen a continuación tienen que ver con estándares para 
la adquisición de la competencia digital dentro del contexto de la formación 
continua o a lo largo de la vida y se vinculan con el mundo laboral7. La competencia 
digital es considerada como una competencia clave para el desarrollo profesional en 
la actual Sociedad de la Información.  
I.2.1.1. Acreditación Europea de Manejo de Ordenador (EDCL). 
La European Computer Driving Licence (ECDL8) es una licencia internacional europea 
que reconoce la posesión de una formación básica y completa de informática a nivel 
de usuario. La principal ventaja que ofrece es que está implantada en casi toda 
Europa y en el resto del mundo bajo las siglas ICDL9. La Fundación ECDL ha 
entregado más de 12 millones de certificaciones en 150 países y en 41 idiomas. El 
Consejo Europeo de Asociaciones Profesionales de Tecnologías de la Información10 
(CEPIS), a través de la Fundación EDCL, es el encargado de garantizar que la validez 
y el desarrollo de esta acreditación se aplican del mismo modo en todos los países.  
La ECDL está destinada a un público general, independientemente de su nivel 
académico y de su profesión. El objetivo es promover y aumentar las competencias 
de los europeos en el uso de las tecnologías de la información. En cada módulo 
ECDL/ICDL, se imparte un programa de áreas de conocimiento y competencias 
actualizadas que se validan mediante una prueba. Por tanto, para obtener la 
acreditación es necesario superar un test que debe realizarse en los Centros de 
Pruebas Homologados. Los conocimientos y habilidades requeridos están 
estructurados en el temario syllabus. Estos módulos están pensados para cualquier 
persona que desee certificar su competencia digital para una amplia variedad de 
funciones laborales. Su reconocimiento internacional la hace esencial para el 
                                                 
7 A nivel europeo encontramos otros marcos, por ejemplo: CIGREF (Club Informático de las Grandes 
Empresas Francesas) en Francia, SFIA (Marco de Capacidades para la Era de la Información) en el 
Reino Unido y AITTS (Sistema de Formación en Tecnologías Avanzadas de la Información) en 
Alemania. 
8 Recuperado  de http://www.ecdl.org/ http://www.ecdl.es/ 
9 Internacional Computer Driving Licence. 
10 Es una organización sin fines de lucro que busca mejorar y promover un alto nivel entre los 
profesionales de la informática, en reconocimiento del impacto que tiene la informática en el 
empleo, las empresas y la sociedad. CEPIS representa a 33 sociedades miembro en 32 países a través 
de Europa. Recuperado de http://www.cepis.org/ 
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curriculum de aquellos profesionales que precisen de movilidad geográfica: por 
ejemplo, en algunos países e instituciones es imprescindible para acceder a empleos 
públicos o a puestos específicos. 
El ECDL se configura como una estructura flexible para el alumno, puesto que 
puede crearse un perfil personalizado de módulos, que esté adecuado a sus 
necesidades personales y profesionales. 
En la actualidad esta certificación formativa cuenta con cuatro niveles. El primer 
nivel es el de ciudadano digital (e-citizen), los niveles sucesivos se denominan: “Nivel 
Base”, “Nivel Estándar” y “Nivel Avanzado”. Están definidos en una secuencia de 
progresión con respecto a su contenido, que permite definir tres perfiles 
profesionales orientados a las necesidades o requerimientos de los alumnos. 
El ciudadano digital (e-citizen), es un programa para aquellos con un conocimiento 
muy limitado sobre los ordenadores e Internet. Su temario abarca tres unidades: 
 Unidad 1. Habilidades Básicas: uso básico del ordenador e Internet 
 Unidad 2. Búsqueda de Información en Internet: consciencia de la naturaleza 
y el alcance de la información disponible en Internet en áreas como noticias, 
gobierno, consumo, viajes, educación/formación, empleo, salud, grupos de 
interés y negocios. 
 Unidad 3. e-Participación: basado en las unidades anteriores, competencias 
necesarias para el manejo de los recursos en línea y servicios en el área de 
noticias, gobierno, consumo, viajes, educación/formación, empleo, salud, 
grupos de interés y negocios. 
El "Nivel Base”, certifica la base de la alfabetización digital de un individuo. Consta 
de 4 módulos que cubren habilidades y conocimientos TIC claves. Su definición es la 
siguiente: 
 Conocimientos fundamentales de ordenador. 
 Conocimientos fundamentales de aplicaciones en línea. 
 Procesador de textos. 
 Hojas de Cálculo. 
El “nivel base” es el primer paso obligatorio para acceder a los niveles 
superiores. Una vez superado este nivel, el alumno puede personalizar su acceso al 
segundo nivel de competencia en las TIC denominado “Nivel Estándar”. Éste 
certifica el estándar global de competencias digitales con la elección de tres 




módulos dentro de los cuatro módulos opcionales que existen en esta primera fase, 
y que son: 
 Presentaciones. 
 Bases de datos. 
 Seguridad informática. 
 Herramientas de colaboración en línea. 
El alumno podrá disponer adicionalmente de los módulos siguientes: 
 Edición de imágenes. 
 Edición de páginas web. 
 Planificación de proyectos. 
 Diseño asistido por ordenador. 
 Sistemas de información de apoyo a la sanidad. 
Por último, el “Nivel Avanzado”, consta de módulos orientados a alumnos que 
quieran conseguir un reconocimiento de especialización en diversos niveles 
relacionados con las TIC, y dispone de los módulos siguientes: 
 Procesador de textos avanzado. 
 Hojas de cálculo avanzado. 
 Bases de datos avanzado.  
 Presentaciones avanzado. 
El enfoque que presenta EDCL es puramente técnico y vinculado a la usabilidad de 
aplicaciones presentándolas en distintos niveles de adquisición. Existe una carencia 
en lo que respecta a otros ámbitos competenciales relacionado con cuestiones 
actitudinales y de gestión de la identidad digital. Las ventajas del enfoque son 
fundamentalmente el reconocimiento internacional de la acreditación, los 
diferentes niveles de competencia que ofrece y la flexibilidad que permite la 
configuración de tu propio itinerario formativo. Además, los módulos son 
actualizados cada cierto tiempo en función de los avances.  
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I.2.1.2. Acreditación de Competencias en Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (ACTIC)- Gobierno de Cataluña. 
La Acreditación de Competencias en Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(ACTIC), es un proyecto interdepartamental, del cual forma parte el Servei 
d'Ocupació de Catalunya desde el 2007, y que lleva a cabo la Dirección General de 
Telecomunicaciones y Sociedad de la Información del Departamento de Empresa y 
Ocupación del Gobierno de cataluña. Es la certificación acreditativa de la 
competencia digital, entendida como la combinación de conocimientos, habilidades y 
actitudes en el ámbito de las tecnologías de la información y la comunicación que las 
personas desarrollan en situaciones reales para alcanzar objetivos determinados con 
eficacia y eficiencia (Acticweb.gencat.cat, 2015). Se fundamenta en marcos políticos 
generales como la Estrategia de la Sociedad de la Información del Consejo Europeo11 
definida en 2000 en Lisboa y renovada en 2010, o el Acuerdo Estratégico para la 
Internacionalización, la Calidad del Empleo y la Competitividad de la Economía 
catalana12, firmado entre la Generalitat de Cataluña y las principales organizaciones 
patronales y sindicales del año 2005, y renovado en 2008. La ACTIC se remite a las 
directrices de la Unión Europea (2006) y la OCDE (2006) sobre el aprendizaje por 
competencias. En este sentido, la competencia digital se considera una de las 
competencias básicas. 
Con la ACTIC se pretende promover la capacitación digital de la ciudadanía para 
lograr una Sociedad del Conocimiento inclusiva, dinámica y competitiva; generalizar 
un estándar en el mercado de trabajo que favorezca el empleo y la integración de 
las empresas y entidades en la dinámica de la sociedad de la información; asegurar 
la eficacia del uso de las TIC en cualquier actividad personal, económica o social; 
influenciar positivamente la calidad de la formación en TIC. Mediante la misma, se 
permite a cualquier persona mayor de 16 años demostrar sus competencias en TIC a 
través de una prueba por ordenador. La prueba es telemática, aunque debe hacerse 
en un centro colaborador autorizado por la Generalitat. Hay más de 300 centros 
distribuidos por toda Cataluña. La solicitud y la obtención del certificado también 
son telemáticos.  
Las personas que superan satisfactoriamente la prueba obtienen un certificado 
(básico, medio o avanzado) que emite la Generalitat, y que les posibilita acreditar un 
determinado nivel (1, 2 ó 3, respectivamente) de competencias en TIC ante cualquier 
                                                 
11 Recuperado de http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_frame 
work/c10241_es.htm 
12 Ver acuerdo en http://www.ccoo.cat/pdf_documents/acord_competitivitat_cast.pdf 




empresa o administración. Estos certificados son, pues, una herramienta que puede 
facilitar la obtención de un empleo, la promoción profesional, el acceso a 
herramientas de aprendizaje virtual o la obtención de una certificación profesional. 
Se muestra, en mayor detalle, el modelo de acreditación y sus tres niveles de 
certificación (ver Tabla I.2.1.): 
 Nivel 1.  Certificado básico: dominio elemental y limitado en el uso de las TIC, 
incluye 6 competencias – ver Tabla I.2.1.-. 
 Nivel 2. Certificado medio: dominio efectivo, autonomía y adaptabilidad en el 
uso de las TIC en relación con los ámbitos generales de aplicación, como 
nivel de referencia, incluye las 8 competencias -ver Tabla I.2.1.-. 
 Nivel 3. Certificado avanzado: dominio avanzado respecto de ámbitos 
específicos (tiene un carácter especializado) en el uso de las TIC. Capacidad 
de aprovechar al máximo las prestaciones, de innovar y de dar apoyo a otras 
personas. Por su carácter especializado, comporta acreditar un nivel 
avanzado en un mínimo de dos competencias escogidas por el aspirante 
entre las siguientes: C4, C5, C6, C7 y C8 (ver Tabla I.2.1.). Por tanto, para 
presentarse a la prueba de nivel 3 será necesario tener el certificado medio. 
Tabla I.2.1.  
Descripción de los tres niveles de competencia para la acreditación en TIC. 
 
 Competencias ACTIC 
Certificado 
Básico Medio Avanzado 
C1 Cultura, participación y civismo digital       
C2 
Tecnología digital y uso del ordenador y 
del sistema operativo 
      
C3 
Navegación y comunicación en el mundo 
digital 
      
C4 Tratamiento de la información escrita     
Acreditar nivel 




Tratamiento de la información gráfica, 
sonora y de la imagen en movimiento 
    
C6 Tratamiento de la información numérica     
C7  Tratamiento de los datos 
  
  
C8  Presentación de contenidos    
Fuente: Portal ACTIC: http://acticweb.gencat.cat/ca/actic_informacio/actic_competencies_i_nivells/  
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La ACTIC abarca no sólo los ordenadores personales clásicos, sino el conjunto de 
herramientas TIC (tiene en cuenta, pues, las tabletas, los teléfonos móviles, los 
sistemas GPS...). A través de ella, se evalúa la competencia digital de la persona y no 
las habilidades en el uso de productos concretos (ya sea hardware o software). 
Incorpora el conocimiento de conceptos esenciales relativos a la Sociedad de la 
Información, la Cultura Digital y las buenas prácticas (orientadas a la eficiencia, la 
ergonomía, el medio ambiente y el respeto a los derechos y al trabajo de las otras 
personas). Considera las Tecnologías de la Información y la Comunicación no sólo 
como tecnologías, sino también en el ámbito de comunicación, información y 
sociedad en red. Se entiende las competencias digitales como unas capacidades 
genéricas a partir de las cuales la persona puede aprender constantemente y 
adaptarse de manera dinámica a un entorno cambiante.  
Además, en Cataluña se ha desarrollado el curriculum COMPETIC que es una 
adaptación al decreto 89/2009 de 9 de junio por el cual se regula la Acreditación de 
Competencias en Tecnologías de la Información y la Comunicación (ACTIC). A 
continuación, se muestra con más detalle en qué consiste. 
 I.2.1.2.1. Competencias básicas en TIC para la formación de personas adultas 
(curriculum COMPETIC). 
El curriculum de Competencia Digital COMPETIC se reguló mediante la RESOLUCIÓ 
de 19 de junio de 201213, por la que se establece los curriculas de la enseñanza de 
informática aplicada a los centros y aulas de formación de personas adultas que 
dependen del Departamento de Enseñanza14 del Gobierno Catalán (en concreto de 
la Subdirección General de Ordenación Curricular y del Servicio de Ordenación 
Curricular de la Educación de Adultos).  
En la tabla I.2.2. se describe las competencias que forman parte del curriculum 
COMPETIC en sus distintos niveles.  
                                                 











Tabla I.2.2.  
Competencias del curriculum COMPETIC en niveles 
 
 
 COMPETIC inicial (105h.) 
Competencia: 
C2: Tecnología digital, uso del ordenador y del sistema operativo (35 h) 
C3: Navegación, búsqueda y comunicación en el mundo digital (35 h) 
C4: Tratamiento de la información escrita (35 h) 
 COMPETIC 1 (105h.) 
Competencia: 
C1: Cultura, participación y civismo digital (25 h) 
C5: Tratamiento de la información gráfica, sonora y de la imagen en 
movimiento (35 h) 
C6: Tratamiento de la información numérica (35 h) 
C1 a C6: Trabajo de síntesis (10 h) 
 COMPETIC 2 (140h.) 
Competencia: 
C1: Cultura, participación y civismo digital (15 h) 
C2: Tecnología digital, uso del ordenador y del sistema operativo (16 h) 
C3: Navegación, búsqueda y comunicación en el mundo digital (16 h) 
C4: Tratamiento de la información escrita (15 h) 
C5: Tratamiento de la información gráfica, sonora y de la imagen en 
movimiento (17 h) 
C6: Tratamiento de la información numérica (18 h) 
C7: Tratamiento de los datos (18 h) 
C8: Presentación de contenidos (15 h) 
C1 a C8: Trabajo de síntesis (10 h) 
 COMPETIC 3 (105h.) 
Competencia: 
C4: Tratamiento de la información escrita (35 h) 
C5: Tratamiento de la información gráfica, sonora y de la imagen en 
movimiento (35 h) 
C6: Tratamiento de la información numérica (35 h) 
C7: Tratamiento de los datos (35 h) 
C8: Presentación de contenidos (35 h) 
 
Fuente: Servicio de Ordenación Curricular de la Educación de Adultos. Departamento de 
Enseñanza. Generalidad de Cataluña. https://sites.google.com/a/xtec.cat/competic-fpa/ 
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Señalar que el Gobierno Catalán, mediante la Orden ENS/290/201315, de 12 de 
noviembre de 2013, establece la equivalencia entre los certificados de competencia 
digital (COMPETIC) de la educación de personas adultas y los certificados de la 
Acreditación de Competencias en Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(ACTIC). Los cursos COMPETIC que sean seguidos y superados en la evaluación 
obtendrán un certificado que oficialmente se considerará equivalente a los de la 
ACTIC en los términos y condiciones siguientes:  
 El certificado COMPETIC 1 equivale al certificado básico de la ACTIC. 
 El certificado COMPETIC 2 equivale al certificado medio de la ACTIC. 
 El certificado COMPETIC 3 equivale al certificado avanzado de la ACTIC 
(siempre que consten dos competencias aprobadas como mínimo). 
 El certificado COMPETIC 2 permitirá presentarse a la prueba del nivel 3 de la 
ACTIC. 
 El certificado medio de la ACTIC permite inscribirse en un curso COMPETIC 3. 
 
  
                                                 
15 Orden recuperada de http://dogc.gencat.cat/ca/pdogc_canals_interns/pdogc_resultats_fitxa/? 
documentId=649126&language=ca_ES&action=fitxa 




I.2.1.3. Certificación en TIC desde la Formación Ocupacional del Servicio 
Valenciano de Ocupación y Formación – (SERVEF). 
Desde el SERVEF (Servicio Valenciano de Ocupación y Formación)16, dependiente de 
la Consejería de Economía, Industria, Turismo y Ocupación de la Generalitat 
Valenciana, se ofertan distintas acciones formativas relacionadas con la 
Competencia Digital. Brevemente se enumeran mencionadas acciones para ver en 
qué consisten. 
Dentro de las especialidades formativas, catalogadas por familias profesionales, en 
el Módulo de Formación Complementaria encontramos: “Informática 
complementaría”17, existen dos acciones formativas graduales que reciben el 
nombre de Alfabetización Informática: Internet y Alfabetización Informática: 
Informática e Internet con 10 y 25 horas de formación respectivamente (ver Tabla 
I.2.3). 
Tabla I.2.3.  











Fuente: SERVEF http://www.ocupacio.gva.es:7017/portal/web/home/especialidades 
 
Por otro lado, otra oferta que encontramos tiene que ver con una formación mucho 
más específica de la formación ocupacional y vinculada con la familia profesional de 
Informática y Comunicaciones, en sus áreas profesionales: desarrollo, informática, 
comunicación, sistemas y telemática.  
                                                 
16 Información recuperada de http://www.ocupacio.gva.es:7017/portal/web/home 
17 El pasado mes de noviembre de 2014 este tipo de formación era denominada “Competencia 
Digital” y aparecía englobadas en el Área Profesional que recibe el nombre de “Competencias 
Clave”. Vuelto a consultar el 30 de enero de 2015 en: 
http://www.ocupacio.gva.es:7017/portal/web/home/especialidades, ha sido modificado y aparece 
como se ha recogido en la tabla I.2.3. 
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Además, dentro del Plan Estratégico del SERVEF (2014-2020)18 que introduce 
medidas de Formación para el Empleo se ofertan acciones formativas con 
contenidos relacionados con las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC). 
En concreto, los cursos están orientados y dirigidos a personas del conocido como 
“sector TIC”, aquel cuya actividad principal está vinculada con el desarrollo, 
producción, comercialización y uso intensivo de las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación. Se trata de cursos oficiales de los principales productores de 
tecnología (CISCO, LINUX, MICROSOFT, ORACLE, RED HAT, VMWARE y Proyectos 
TIC) impartidos por personal cualificado en los últimos productos tecnológicos, con 
el objetivo de que el alumnado se forme específicamente para la dirección de 
proyectos informáticos y de gestión de negocios, así como que pueda conseguir la 
certificación oficial reconocida por el fabricante, tras la superación de los 
correspondientes exámenes. Los cursos, así como las correspondientes pruebas de 
certificación son totalmente gratuitos. La programación para este proyecto 
piloto en el período 2014/2015 consta de 24 acciones formativas y se enmarca dentro 
de la formación ocupacional. 
 
  
                                                 
18 Recuperado de http://www.ocupacio.gva.es:7017/portal/web/home/formacion-certificada-en-tic. 
El plan estratégico del SERVEF es una respuesta a la Agenda Digital de la Comunidad Valenciana 
que se detalla en el apartado siguiente.  




I.2.1.4. La Agenda Digital para España y la Agenda Digital de la 
Comunidad Valenciana- GVA. 
El 15 de febrero de 2013, el Consejo de Ministros aprobó la Agenda Digital para 
España19 como la estrategia del Gobierno para desarrollar la economía y la sociedad 
digital en España durante el periodo 2013-2015. Esta estrategia se configura como 
engranaje de todas las acciones del Gobierno en materia de Telecomunicaciones y 
de Sociedad de la Información. La Agenda se lidera conjuntamente por el Ministerio 
de Industria, Energía y Turismo y por el Ministerio de Hacienda y Administraciones 
Públicas. En ella, se marca la hoja de ruta en materia de Tecnologías de la 
Información y las Comunicaciones (TIC) y de Administración Electrónica para el 
cumplimiento de los objetivos de la Agenda Digital para Europa20 en 2015 y en 2020, 
e incorpora objetivos específicos para el desarrollo de la economía y la sociedad 
digital en España. 
La Agenda Digital para España contiene 106 líneas de actuación estructuradas en 
torno a seis grandes objetivos: 
 Objetivo 1: Fomentar el despliegue de redes y servicios para garantizar la 
conectividad digital y trasladar a la sociedad los beneficios económicos, 
sociales y de competitividad derivados de las redes de banda ancha 
ultrarrápida y del desarrollo de servicios digitales innovadores. 
 Objetivo 2: Desarrollar la economía digital para el crecimiento, la 
competitividad y la internacionalización de la empresa española mediante 
un uso más intenso y eficiente de las TIC, el fomento del comercio 
electrónico, el desarrollo de una industria de contenidos digitales, la 
internacionalización de la empresa tecnológica y la apuesta por las industrias 
de futuro. 
 Objetivo 3: Mejorar la e-Administración y adoptar soluciones digitales para 
una prestación eficiente de los servicios públicos mediante la 
transformación de la Administración para impulsar el uso de los canales 
electrónicos y el aumento de la eficiencia en el uso de las TIC. 
 Objetivo 4: Reforzar la confianza en el ámbito digital para fomentar el 
desarrollo de la actividad comercial, social y de relaciones entre ciudadanía, 
empresas y Administraciones a través de Internet y de canales electrónicos. 
                                                 
19
 Recuperado de http://www.agendadigital.gob.es/agendadigital/recursos/Recursos/1.%20Versi%C3 
%B3n%20definitiva/Agenda_Digital_para_Espana.pdf  
20 Recuperado de http://ec.europa.eu/digital-agenda 
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 Objetivo 5: Impulsar el sistema de I+D+i en Tecnologías de la Información y 
las Comunicaciones para permitir un crecimiento sostenible, mediante la 
mejora de eficiencia de las inversiones públicas y el fomento de la inversión 
privada en un entorno de mayor cooperación entre agentes. 
 Objetivo 6: Promover la inclusión y alfabetización digital y la formación de 
nuevos profesionales TIC movilizando el talento hacia la innovación y el 
emprendimiento, así como permitiendo la accesibilidad de todas las 
personas a los servicios y beneficios del ecosistema digital. 
Para su puesta en marcha y ejecución se definen nueve planes específicos: 
 Plan de telecomunicaciones y redes ultrarrápidas. 
 Plan de TIC en PYME y comercio electrónico. 
 Plan de impulso de la economía digital y los contenidos digitales. 
 Plan de internacionalización de empresas tecnológicas. 
 Plan de confianza en el ámbito digital. 
 Plan de desarrollo e innovación del sector TIC. 
 Plan de inclusión digital y empleabilidad. 
 Plan de Acción de Administración Electrónica de la Administración General 
del Estado. 
 Plan de servicios públicos digitales. 
Dentro lo señalado, el sexto objetivo, pretende conseguir una Sociedad de la 
Información inclusiva en la que la ciudadanía y profesionales dispongan de un 
elevado grado de preparación para obtener las ventajas del uso intensivo de las TIC. 
Para ello, la Agenda plantea dos áreas de trabajo fundamentales: impulsar 
la inclusión y la alfabetización digital y adecuar los sistemas formativos para 
la capacitación digital y la formación de nuevos profesionales TIC . 
Según la Agenda, una sociedad digital avanzada requiere que la mayoría de su 
ciudadanía acceda de forma habitual a Internet y se beneficie de las oportunidades 
que esta brinda. Para ello, la Agenda Digital para España establece el desarrollo de 
un Plan de inclusión digital y empleabilidad mediante colaboración público-privada 
y que cuente con la participación de la sociedad civil. A continuación, se muestran 
las líneas de actuación para la inclusión y alfabetización digital y la formación de 
nuevos profesionales TIC-ver Tabla I.2.4.-. 
 
 




Tabla I.2.4.  
Especificaciones del objetivo “promover la inclusión y alfabetización digital y la formación de nuevos 
profesionales. Agenda digital de España (2013-15). 
Fuente: http://www.agendadigital.gob.es/objetivos-agenda-digital/fomentar-redes/Paginas/despliegue-
redes.aspx 
Centrando la atención en los planes de actuación mecionados anteriormente, para 
la consecución de los objetivos de la Agenda, se destacan aquellos que guardan 
relación alguna con las políticas para la adquisión de competencias TIC por parte de 
los cuidadanos. Éstos son los siguientes: 
Objetivo 6: Promover la inclusión y alfabetización digital y la formación de nuevos 
profesionales TIC 
Sub-objetivos Líneas de actuación 
6.1. Inclusión y alfabetización 
digital. 
El objetivo de la Estrategía de Inclusión Digital es incorporar en 
la Sociedad de la Información, a los sectores poblacionales y 
colectivos más desfavorecidos y con menor nivel de utilización 
de Internet. 
6.2. Capacitación digital y 
formación de nuevos 
profesionales TIC. 
 Actualizar el Catálogo Nacional de Cualificaciones 
Profesionales en materia de habilidades y capacitación TIC. 
Para ello se tendrá en cuenta la evolución en el ámbito 
europeo de los marcos de competencias TIC y de los 
esquemas de acreditación profesionales. 
 Maximizar la eficiencia en la gestión y asignación de los 
Fondos de Formación destinados a la formación continua 
en materia TIC, tanto de personal del sector privado como 
del sector público. Se prestará una especial atención al uso 
de plataformas virtuales de formación online. 
 Asignar parte de los recursos disponibles para la formación 
continua a la capacitación y adquisición de habilidades 
digitales de profesionales TIC. 
 Reorientar la Formación Profesional relacionada con las TIC. 
 Potenciar una mejora de la oferta universitaria destinada a 
la formación de profesionales TIC a través de su adaptación 
a las necesidades del mercado, contemplando los nuevos 
perfiles profesionales en el ámbito de las TIC y el 
incremento de la eficiencia del sistema. 
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Eje IV: Capacitación de profesionales TIC 
Financiación de actividades de capacitación en nuevas capacidades y 
competencias digitales de los trabajadores que permitan su adaptación 
a las necesidades del mercado laboral en el presente y mejorar su 
cualificación en el futuro. 
Eje II: Alfabetización 
Trabaja sobre el objetivo de dotar a la población de las competencias 
digitales básicas para ofrecerles una mejor calidad de vida, especialmente 
para población de mayor edad, menor cualificación y aquéllos otros 
grupos sociales reticentes al uso de las TIC. 
Eje II: Programa de Educación Digital 
Este eje se centra en potenciar la mejora del sistema educativo a través de 
las TIC, al mismo tiempo que se fomenta el desarrollo de productos y 
servicios para la educación por parte de la industria TIC. Las medidas aquí 
reflejadas se alinean con los planteamientos del Plan de Cultura Digital en 
la Escuela, marco de referencia establecido por el Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte para la aplicación de las TIC en el sistema 
educativo. 




La Agenda Digital de la Comunidad Valenciana21 es la estrategia del Consell 
Valenciano para impulsar el desarrollo de la sociedad digital en la Comunidad 
Valenciana. Se trata de aprovechar el potencial transformador de las TIC para 
favorecer el cambio hacia un modelo económico sostenible, basado en la 
innovación y el conocimiento, y un modelo social inclusivo basado en una 
ciudadanía participativa y altamente capacitada. Este objeto se concreta en los 
siguientes objetivos estratégicos: 
 Promover la intensificación TIC digital en las empresas, para el aumento de la 
competitividad y el fomento de la innovación de productos y procesos. 
 Potenciar el nacimiento y crecimiento de empresas TIC en la Comunidad 
Valenciana. 
 Creación de un sistema de I+D+i en TIC. 
 Aumentar la capacitación TIC de la sociedad. 
 Potenciar el despliegue de infraestructuras de banda ancha de muy alta 
capacidad, y la universalización del acceso. 
 Desarrollar nuevos cauces de participación ciudadana y favorecer la 
transparencia y el gobierno abierto. 
 Aumentar el nivel de seguridad de la Red y la confianza en el uso de ésta 
para las actividades transaccionales. 
 Avanzar en la reducción de la cargas administrativa para ciudadanos y 
empresas. 
 Mejorar la eficacia y la eficiencia de los servicios públicos, en especial la 
Sanidad y la Educación, a través del uso intensivo de las TIC. 
 Lograr un uso más eficiente de los recursos TIC en la Administración. 
Para el logro de estos objetivos, la Agenda tiene un marco temporal de siete años, 
(2014-2020), y está organizada en diecisiete líneas estratégicas y setenta 
actuaciones, agrupadas en torno a tres ejes: Ciudadanía, Economía y Administración 
Pública. Las actuaciones serán objeto de planes operativos específicos que se 
deberán sustanciar, a lo largo del desarrollo de la Agenda, en un conjunto de 
proyectos concretos (ver Tabla I.2.5).  
                                                 
21
 Borrador recuperado de  http://www.agendadigital.gva.es/documents/311089/0/AgendaDigitalCV/ 
c3179a80-7555-4d59-9541-88c4594c6b90 
Encontramos otros documentos de orden superior sobre la misma temática como la Agenda Digital 
Europea recuperado de http://ec.europa.eu/information_society/digitalagenda/index_en.htm y la 
Agenda Digital Española disponible en: https://agendadigital.gob.es/. La agenda de la Comunidad 
Valenciana que describimos se basa en las que acabamos de mencionar. 
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Tabla I.2.5. 
 Estructura básica de la Agenda Digital de la Comundad Valenciana. 
Agenda Digital de la Comunidad Valenciana 
EJE 1 





Línea 1.1.- Las TIC para la Salud Línea 2.1.- Las TIC para la 
competitividad de las PYME 
Línea 3.1.- Servicios Públicos 
Digitales 
Línea 1.2.- Las TIC para la 
Educación 
Línea 2.2.- Impulso y 
especialización del Hipersector 
TIC 
Línea 3.2.- Administración sin 
papel 
Línea 1.3.- Open data y 
Gobierno Abierto 
Línea 2.3.- Capacitación TIC 
para el empleo y la 
competividad 
Línea 3.3.- Cooperación 
interadministrativa e 
interoperabilidad 
Línea 1.4.- Smart Cities 
Línea 2.4.- Sistema valenciano 
de I+D+i en TIC 
Línea 3.4.- Compra pública 
innovadora 
Línea 1.5.- Seguridad y 
confianza en la Red 
Línea 2.5.- Despliegue de redes 
y servicios de banda ancha 
Línea 3.5.- Gestión racional de 
recursos TIC 
Línea 1.6.- Inclusión Digital  
Línea 3.6.- Impulso de la 
innovación tecnológica de la 
gestión pública 
Fuente: http://www.agendadigital.gva.es 
La relevancia de la Agenda Digital estriba en que define la relación e implicación de 
todo lo que tiene que ver con las TIC en las diferentes esferas sociales. A 
continuación, se destaca lo que se desprende de la agenda en cuanto a la formación 
de competencias en TIC. Es en el Eje 1 (ciudadanía digital), en la línea 1.6 (inclusión 
digital), donde se menciona la necesidad de poner las TIC a disposición de la 
ciudadanía. Para ello, se plantean acciones (se remarca la directamente la 
relacionada con el ámbito de estudio -alfabetización digital-) en la siguiente tabla: 
Tabla I.2.6.  








Fuente: Agenda Digital de la Comundad Valenciana http://www.agendadigital.gva.es  
EJE 1.- CIUDADANÍA DIGITAL 
Línea 1.6.- Inclusión Digital 
1. Lucha contra la brecha digital.  
2. Alfabetización digital. La Generalitat establecerá planes específicos para mejorar las 
competencias de su población, sobre todo de aquella que sea víctima de algunos aspectos de 
la brecha digital mediante el apoyo a la formación digital especializada por perfiles e impartida 
por profesionales experimentados.  
3. Accesibilidad.  




Por otro lado, dentro del EJE 2 referido a la “Economía Digital” la línea 2.3 es donde 
la formación en TIC es considerada un elemento clave para el empleo. En ella, se 
recoge un aspecto fundamental, que tiene que ver con incorporar la formación TIC 
en contenidos curriculares de los niveles básicos del sistema educativo (ver Tabla 
I.2.7). 
 
Tabla I.2.7.  


















Tanto la “alfabetización digital” como el “plan para el impulso de perfil profesional 
en TIC” son acciones que se tendrán que ir operativizando a lo largo de los siete 
años que la agenda ha establecido para el logro de los objetivos. En este sentido, ya 
se mencionó en el apartado anterior el Plan Estratégico del SERVEF, que pretende 
dar respuesta a la línea 2.3 de la Agenda Digital de la Comunidad Valenciana. 
Pasados los siete años, habrá que evaluar cuál es el grado de competencia en TIC de 
los ciudadanos valencianos. 
  
EJE 2.- ECONOMÍA DIGITAL 
Línea 2.3.- Capacitación TIC para el Empleo 
1. Desarrollo de un cuerpo de contenidos digitales para el empleo y la competitividad 
2. Impulsar el uso de las TIC a los propios procesos formativos: eLearning, bLearning y 
mLearning.  
3. Portal de formación para el empleo 
4. Plan para el impulso del perfil profesional en TIC. La Generalitat, en colaboración con 
todos los agentes económicos y sociales implicados, prepararán un plan para impulsar el 
perfil del profesional TIC que incluirá actuaciones para incorporar la formación TIC en los 
contenidos curriculares de los niveles básicos del sistema educativo. 
En cuanto a las carreras universitarias tecnológicas, se impulsará la formación de más 
especialista en TIC, a través de actuaciones para aumentar el número de vocaciones hacia 
ese tipo de estudios. Asimismo, se favorecerá la actualización ágil de los contenidos 
curriculares (ej. desarrollo de videojuegos, etc.). 
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I.2.2. Estándares TIC con un enfoque primordialmente 
pedagógico, dirigido al uso en situaciones propias del sistema 
educativo. 
El desarrollo profesional y humano en la sociedad actual, caracterizada por acceso a 
una gran cantidad de información, generación de nuevos conocimientos e 
interacciones sociales, requiere que los docentes usen las TIC para crear ambientes 
orientados a favorecer los aprendizajes de sus estudiantes. Estos últimos se 
encuentran insertos en una sociedad altamente tecnológica, interactiva y 
colaborativa, donde las aplicaciones informáticas, especialmente las de la Web 2.0, 
les permiten entretenerse, formarse y comunicarse (Enlaces, 2013). 
En el apartado anterior, se describieron diferentes propuestas de estándares de 
competencias TIC dirigidos los ciudadanos en general y que ponían el énfasis en lo 
meramente tecnológico. En este punto, se va a describir los estándares en 
competencias en TIC dirigido a distintos agentes pertenecientes al ámbito educativo 
y que incluyen un enfoque más pedagógico.  
La incorporación de las TIC en los centros educativos deben conllevar nuevas 
prácticas docentes, éstas requieren de procesos de capacitación y acompañamiento 
en el aula. Este proceso debería iniciarse en la formación inicial y extenderse 
durante el ejercicio de la profesión docente, convirtiendo el uso de las TIC en una 
línea de actuación ligada a conseguir una educación equitativa y de calidad. Es así 
como en la formación de los futuros docentes no puede estar ausente el creciente 
uso de las TIC, como medio fundamental para el desarrollo de las competencias que 
demanda la sociedad actual, difíciles de obtener exclusivamente a través de una 
enseñanza tradicional (Ministerio de Educación de Chile, 2006). La Sociedad del 
Conocimiento requiere desarrollar en los docentes las competencias para un uso 
efectivo de las TIC para el apoyo de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Es 
fundamental lograr una adecuada incorporación pedagógica de las herramientas 
tecnológicas en los diferentes niveles educativos. 
 
Dicho lo cual, parece indiscutible que los docentes precisan un cierto nivel de 
competencia en el ámbito de las Tecnologías de la Información y la Comunicación si 
pretenden emplear recursos TIC y aspiran a realizar con ellos, tareas y actividades 
didácticas en las aulas. De esa necesidad, se ha venido desarrollando diferentes 
estándares destinados a la formación inicial y permanente de los docentes de muy 
diversa índole. 




En este apartado, por tanto, se describen algunas iniciativas sobre estándares de 
competencia en TIC, diseñadas para los sistemas educativos tanto en el ámbito 
internacional como en el europeo, así como otras propuestas de marcos 
competenciales. A nivel de competencias TIC en estudiantes universitarios, existen 
pocos referentes donde se definan estándares e indicadores en TIC. Ésto supone un 
freno a la hora de guiar el diseño de acciones formativas de adquisición de 
competencias.  
Los referentes que se van a describir, provienen de entidades e instituciones como 
Organización de las Naciones Unidad para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO), la International Society for Technology in Education (ISTE), Ministerio de 
Educación de Chile con su Centro de Educación y Tecnología (Enlaces) y el diseñado 
por el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado 
(INTEF), perteneciente al Ministerio de Educación, Cultura y de Deporte de nuestro 
país.  
Seguidamente, y desde una visión ya vínculada al contexto aula, se muestra dos 
propuestas curriculares sobre cómo deben integrarse la competencia digital en el 
aula de primaria y de secundaria. Éstas han sido diseñadas y puestas en marcha por 
departamento de enseñanza del gobierno catalán. 
Para finalizar y dentro de nuestro país, se describen dos certificaciones en TIC 
(CertiUni y CI2) dirigidas específicamente a los estudiante universitarios, colectivo 
con el que se desarrolla este trabajo. A través de las mismas, se prentende acreditar 
las competencias en TIC de los estudiantes universitarios (CertiUni, 2012a; CRUE-TIC 
y Rebiun, 2012a). 
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I. 2.2.1. Estándares de Competencia en TIC para Docentes de UNESCO. 
Según la UNESCO (2011), las sociedades modernas se basan cada vez más en la 
información y el conocimiento. Por eso, necesitan constituir fuerzas productivas 
dotadas de competencias en materia de TIC, que les permitan manejar la 
información y les proporcionen la capacidad de reflexionar, crear y solucionar 
problemas, a fin de generar conocimiento. 
Uno de los referentes internaciones que más influencia ha tenido para el diseño de 
planes de formación en TIC en los sistemas educativos es el llevado a cabo por 
UNESCO en 2008 con la publicación de los Estándares de Competencia en TIC para 
Docentes22 (ECD-TIC) y su posterior actualización en el 2011 con el Marco de 
Competencias de los Docentes en materia de TIC de la UNESCO23 (ICT-Competency 
Framework for Teachers, ICT-CFT, según siglas en inglés). 
La finalidad es proporcionar a los encargados de la elaboración de políticas 
educativas, instrumentos que les permitan configurar la reforma educativa con base 
en las TIC y en la formación profesional de docentes con el fin de apoyar las metas 
fijadas para el desarrollo en el plano económico y social (UNESCO, 2008 y 2011). 
Estos objetivos sociales y económicos constituyen el eje de todo sistema educativo 
nacional. Es preciso que los docentes reciban los instrumentos necesarios para 
alcanzarlos y la UNESCO ha creado un conjunto de baremos internacionales que 
definen las competencias necesarias para impartir una enseñanza eficaz mediante el 
uso de las TIC: Estándares de Competencia en TIC para Docentes (ECD-TIC, 2008). 
El proyecto ECD-TIC, por tanto, busca ofrecer un marco común para mejorar la 
educación, centrado en un crecimiento económico y en un desarrollo social, 
sostenibles y aplicable a múltiples situaciones y vías de desarrollo. Desde el marco 
de referencia del proyecto ECD-TIC se define tres enfoques diferentes basados en la 
productividad. A través del mismo, los países pueden elegir un enfoque que sirva 
para conseguir un crecimiento económico sostenible. De los enfoques se derivan a 
su vez, diferentes modelos de cambio educativo. Por consiguiente, países con 
estrategias de crecimiento diferentes puede adaptar a su circunstancias, diferentes 
partes del marco. Además, países con situaciones económicas y sociales diferentes 
podrán compartir objetivos similares, pero necesitarán distintas vías para 
alcanzarlos. 
                                                 
22
 Recuperado de http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001562/156209E.pdf 
23 Recuperado de http://www.unesco.org/new/es/unesco/themes/icts/teacher-education/unesco-ict-
competency-framework-for-teachers/ 




Por lo tanto, para un país puede ser necesario definir una trayectoria a largo plazo, a 
través de la cual pasará de un enfoque a otro, persiguiendo sucesivamente 
objetivos económicos y sociales cada vez más avanzados. El marco de estos 
estándares proporciona las bases para una estrategia de este tipo. También se 
pueden dar grandes diferencias entre países, respecto a infraestructura educativa, 
calidad del profesorado, contenido de los planes de estudios (currículo) y enfoques 
de evaluación. La clave para pasar a la creación de conocimiento es la utilización de 
las fuerzas actuales para hacer progresar otros componentes del sistema. En un 
determinado país, la infraestructura en TIC puede ser un punto fuerte, mientras que 
en otro, ese punto fuerte puede ser la labor emprendida para cambiar prácticas 
pedagógicas. El marco se puede utilizar para definir competencias 
complementarias, que se pueden desarrollar a partir de los puntos fuertes iniciales y 
del esfuerzo en la reforma educativa y así, mejorar los demás componentes del 
sistema. Todo ello, con el fin de optimizar el impacto que el cambio educativo va a 
tener en el desarrollo económico y social. En este caso, el marco se debe utilizar 
para localizar o adaptar el programa de competencias docentes a un país 
determinado, a sus políticas educativas y a la situación actual de su sistema 















Figura I.2.1. Diagrama de los componentes de la reforma de la Educación. 
Fuente: http://www.eduteka.org/pdfdir/UNESCOEstandaresDocentes.pdf 
Utilizando el marco de referencia de políticas, un ministerio puede evaluar sus 
propias políticas actuales en materia educativa frente a sus metas de desarrollo 
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socioeconómico actuales y futuras. Puede seleccionar el enfoque adecuado para 
establecer un nexo entre las TIC y las demás tareas relativas a la reforma educativa. 
También puede planificar una trayectoria para vincular esas iniciativas de reforma 
con metas nacionales de desarrollo socioeconómico. Una vez hayan seleccionado el 
enfoque y la trayectoria, ese ministerio puede utilizar los módulos que UNESCO ha 
desarrollado, dentro del Marco de Competencia en TIC para Docentes, a fin de diseñar 
la formación profesional adecuada que les proporcionará las competencias 
necesarias para alcanzar dichas metas. 
Si se desciende a un nivel micro, el proyecto relativo a los Estándares UNESCO sobre 
Competencias en TIC para Docentes (2008)24 apunta, en general, a mejorar la 
práctica de los docentes en todas las áreas de su labor profesional, combinando las 
competencias en TIC con innovaciones en la pedagogía, el plan de estudios y la 
organización del centro docente. También tiene por objetivo lograr que los 
docentes utilicen las competencias y recursos en TIC para mejorar su enseñanza, 
cooperar con sus colegas y, en última instancia, poder convertirse en líderes de la 
innovación dentro de sus respectivas instituciones. La finalidad global de este 
proyecto no sólo es mejorar la práctica de los docentes, sino también hacerlo de 
manera que contribuya a mejorar la calidad del sistema educativo, a fin de que éste 
pueda hacer progresar el desarrollo económico y social del país. 
Los objetivos concretos que se persiguen con los Estándares UNESCO sobre 
Competencias en TIC para Docentes (2008), son:  
 Elaborar un conjunto de directrices que los proveedores de formación 
profesional puedan utilizar para definir, preparar o evaluar material de 
aprendizaje o programas de formación de docentes con vistas a la utilización 
de las TIC en la enseñanza y el aprendizaje.  
 Proporcionar un conjunto básico de cualificaciones que permitan a los 
docentes integrar las TIC en sus actividades de enseñanza y aprendizaje, a fin 
de hacer avanzar el aprendizaje de los alumnos y mejorar la realización de las 
demás tareas profesionales.  
 Ampliar la formación profesional de los docentes para incrementar sus 
competencias en materia de pedagogía, cooperación, liderazgo y desarrollo 
escolar innovador, utilizando las TIC.  
                                                 
24 Criterios de competencia en materia de TIC para los docentes: directrices de aplicación.  
Recuperado de http://portal.unesco.org/ci/en/ev.php-URL_ID=25734&URL_DO=DO_TOPIC&URL_ 
SECTION=201.html 




 Armonizar las distintas ideas y el vocabulario relativo a las utilizaciones de las 
TIC en la formación de los docentes.  
Tanto los Estándares UNESCO sobre Competencias en TIC para Docentes (2008) 
como El Marco de Competencias TIC para Docente (2011), parten de la idea de que no 
es suficiente con que los docentes sepan manejar las TIC para que sean capaces de 
enseñar esta materia a sus alumnos. Los docentes han de ser capaces de ayudar a 
los estudiantes para que éstos trabajen colaborativamente, resuelvan problemas y 
desarrollen un aprendizaje creativo mediante el uso de las TIC, de manera que 
lleguen a ser ciudadanos activos y elementos eficaces de la fuerza laboral. 
Consecuentemente, se tienen en cuenta todos los aspectos de la labor pedagógica 
del docente: 
 La comprensión de la función de las TIC en la educación. 
 Los planes de estudio y la evaluación. 
 La pedagogía. 
 Las TIC. 
 La organización y la gestión. 
 La formación profesional de los docentes. 
El Marco de Competencias TIC para Docentes25 está estructurado en base a tres 
enfoques didácticos (tres etapas sucesivas en la formación del docente). El primero 
es el aprendizaje de los elementos básicos de la tecnología, que facilita a los 
estudiantes el uso de las TIC para aprender de manera más eficaz. El segundo 
consiste en la profundización del conocimiento, que permite que los estudiantes 
adquieran conocimientos más avanzados de las asignaturas escolares y los apliquen 
a problemas complejos de la vida real. El tercero es la creación de conocimiento, que 
dota a los estudiantes, a los ciudadanos y a la fuerza laboral en la que se integrarán, 
de la capacidad de crear los nuevos conocimientos necesarios para forjar 
sociedades más armoniosas, satisfactorias y prósperas. 
En concreto, el Marco de Competencia TIC para Docentes de la UNESCO está 
compuesto por dieciocho módulos que contemplan los tres enfoques y los seis 
aspectos del trabajo de un docente (ver Tabla I.2.8.). 
                                                 
25 En el Marco de Competencias TIC para Docentes (2011) se recogen los Estándares UNESCO sobre 
Competencias en TIC para Docentes (2008), por lo que a partir de ahora se mencionará el Marco ya 
que es una actualización de los Estándares y van incluidos en la misma. 
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Mediante el cruce de los tres enfoques para la reforma educativa que se basa en el 
desarrollo de la capacidad humana –alfabetismo tecnológico, profundización del 
conocimiento y creación de conocimiento- con los seis componentes del sistema 
educativo -currículo, política educativa, pedagogía, utilización de las TIC, 
organización y capacitación de docentes- se elaboró un marco de plan de estudios, 
para el proyecto de los Estándares UNESCO de Competencia en TIC para Docentes 
(ECD-TIC) (UNESCO, 2008).  
Tabla I.2.8.  
Marco de Competencia TIC para Docentes de la UNESCO (2011). 
 








Comprensión de la 
función de las TIC en 
la educación 
Conciencia política 













































Cada una de las celdas de la matriz constituye un módulo en el marco y dentro de 
cada uno de los módulos hay objetivos curriculares específicos y competencias 
docentes.  
A continuación, se va a describir qué implica en cada enfoque los diferentes módulo 
derivados de cada uno en relación con los seis componentes del sistema educativo, 
junto con sus objetivos currículares especifícos y competencias docentes. Tras ello, 
se muestra un ejemplo de lo que supondría en la práctica docente cada uno de los 
módulos descritos. 





El objetivo político del enfoque de alfabetización tecnológica es que los estudiantes, 
los ciudadanos y los trabajadores puedan utilizar las TIC para apoyar el desarrollo 
social y la mejora de la productividad económica. Los objetivos de las políticas de 
educación comprenden: incrementar la escolarización, poner recursos educativos 
de calidad al alcance de todos y mejorar la adquisición de competencias básicas en 
lectura, escritura, cálculo y utilización de instrumentos básicos de tecnología. 
Los profesores deben ser conscientes de estos objetivos y ser capaces de identificar 
los componentes del programa de reforma de la educación, que corresponden a 
estos objetivos. En lo que se refiere a cambios en el plan de estudios dentro de este 
enfoque podría incluirse la mejora de habilidades básicas de alfabetización a través 
de la tecnología junto con el desarrollo de competencias en TIC en contextos 
curriculares adecuados.  
Los cambios en la práctica docente suponen saber dónde y cuándo (así como 
cuando no) se puede utilizar la tecnología para actividades en el aula, 
presentaciones, tareas de gestión, adquisición de contenidos extra de la materia y 
en los procesos de actualización y desarrollo profesional del docente. Pocos son los 
cambios que en la estructura social de la clase se da en este enfoque, únicamente la 
la integración de los recursos tecnológicos en el aula o en los laboratorios, para 
garantizar un acceso equitativo.  
Entre las tecnologías involucradas que se incluyen se encuentran aplicaciones de 
ofimática, software para hacer actividades, tutoriales y contenido web, junto al uso 
de redes con fines de gestión. En las primeras etapas de desarrollo, las 
competencias del profesorado relacionadas con el enfoque de la alfabetización 
tecnológica incluyen habilidades básicas de alfabetización digital y de ciudadanía 
digital. Además, también conlleva la capacidad de seleccionar y utilizar de forma 
autónoma, tutoriales, juegos y contenido web. Los docentes también deben ser 
capaces de utilizar las TIC para la gestión del aula y para potenciar su desarrollo 
profesional.  
A continuación y en la tabla I.2.9., se muestran los seis módulos del enfoque de 
alfabetización tecnológica junto con sus correspondientes objetivos del plan de 
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Tabla I.2.9. 













Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de los Docentes 
Enfoque relativo a Alfabetización Tecnológica  
 Objetivos del plan de estudios Competencias de los docentes 
Política 
Comprensión de la política. En este 
enfoque, los programas establecen 
vínculos directos entre la política y las 
prácticas en las aulas. 
Los docentes deben comprender las 
políticas y ser capaces de especificar 
cómo las prácticas en el aula 
corresponden a los objetivos de las 




Conocimientos básicos. Los cambios en el 
plan de estudios inducidos por este 
enfoque pueden comprender: mejoras de 
las competencias básicas en materia de 
alfabetización gracias a la tecnología; e 
inclusión de las competencias en TIC en 
contextos adecuados. Esto supondrá 
disponer de tiempo dentro de las materias 
para incorporar una serie de herramientas 
de ofimática y recursos de TIC. 
Los docentes deben tener sólidos 
conocimientos sobre su disciplina, así 
como un conocimiento de los 
procedimientos de evaluación. 
Además, tienen que ser capaces de 
integrar en sus materias el uso de la 
tecnología y las normas en el uso de 
la tecnología por parte de los 
estudiantes. 
Pedagogía 
Integrar la tecnología. Los cambios en la 
práctica pedagógica suponen la 
integración de distintas tecnologías, 
instrumentos y “e‐ contenidos” como 
parte de las actividades de la clase en 
general, de un grupo de estudiantes o de 
de los estudiantes individualmente, a fin 
de resultar un apoyo a la enseñanza. 
Los docentes tienen que saber 
dónde, cuándo y cómo se debe 
utilizar –o no utilizar– la tecnología 
en las actividades y exposiciones 
llevadas a cabo en el aula. 
TIC 
Instrumentos básicos. Las actividades que 
se corresponden a este enfoque son: el 
uso de ordenadores y de aplicaciones de 
ofimática, recursos tecnológicos para el 
entrenamiento y la práctica, tutoría online 
y visita a páginas Web. Además, de la 
utilización de redes con fines de gestión 
Los docentes deben conocer el 
funcionamiento básico del 
“hardware” y del “software”. En 
cuanto a las aplicaciones debe 
manejar: navegadores, programas de 
chat, programas para realizar 
presentaciones para el aula y 
aplicaciones de gestión. 





Tabla I.2.9. (cont.).  





Una de las aportaciones en la actualización publicada por UNESCO en 2011, dentro 
del Marco de Competencia TIC para Docentes (UNESCO, 2011), consiste en plasmar 
cómo se concretaría cada enfoque, en el trabajo diario de un docente en cada uno 
de los componentes del sistema educativo. El siguiente ejemplo muestra lo que el 
enfoque de la alfabetización tecnológica supondría en la práctica de un docente, en 




Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de los Docentes 
Enfoque relativo a Alfabetización Tecnológica  
 Objetivos del plan de estudios Competencias de los docentes 
Organización y 
administración 
Clase estándar. Los cambios en la 
estructura social son poco importantes, si 
se exceptúa quizás la utilización del 
espacio y la integración de los recursos 
tecnológicos en las aulas o en 
laboratorios. 
Los docentes tienen que ser 
capaces de utilizar la tecnología 
durante las actividades llevadas a 
cabo con toda la clase o en 
pequeños grupos o a nivel 
individual. Además, deben 
garantizar un acceso equitativo a 




Nociones básicas de tecnología digital. 
Las repercusiones de este enfoque para la 
formación de los docentes son, 
principalmente, la potenciación en la 
adquisición de nociones básicas de 
tecnología digital y la utilización de las TIC 
para la formación profesional. 
Los docentes tienen que poseer 
las competencias y 
conocimientos tecnológicos de 
que son necesarios para utilizar la 
tecnología, a fin de adquirir 
conocimientos complementarios 
sobre las disciplinas y la 
pedagogía que contribuyan a su 
propio perfeccionamiento 
profesional. 
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Tabla I.2.10.  
Concreción enfoque Alfabetización Tecnológica del Marco de Competencia TIC para Docentes de la 
UNESCO (2011) en el trabajo diario de un docente. 
 
Alfabetización tecnológica en el trabajo diario de un docente 
Entender las TIC en la 
Educación 
El profesor de lengua materna comprende los principios básicos del uso 
de las TIC en la enseñanza y se plantea hacer un uso en el aula de la 
pizarra digital interactiva (PDI), que va más allá del de una pantalla de 
proyección. 
Currículo y evaluación 
El profesor se da cuenta de que el uso de procesador de texto en la PDI 
ofrece un nuevo enfoque a una de las competencias básicas del currículo: 
cómo mejorar la formulación de frases. El procesador de textos permite 
que las palabras se cambien y se muevan sin tener que reescribir frases 
enteras en papel. También se puede utilizar para la evaluación formativa. 
P. e. : Se prepara una frase larga y mal redactada. Se les proporciona a los 
estudiantes en sus ordenadores y se les pide que comprueben cuántas 
versiones correctas pueden hacer durante 5 minutos. 
Pedagogía 
El profesor utilizando el procesador de texto, y a través de la PDI, muestra 
ejemplos de frases gramaticalmente correctas. Y con ello, se enseña 
como con algunas modificaciones en la elección de las palabras y el orden 
de las mismas, las frases se pueden hacer más simples y más claras.  
Posteriormente, se pregunta a los estudiantes las frases que han creado, 
ofreciéndoles sugerencias y señalando las debilidades. A partir de ahí, se 
realizan ejemplos que aportan mejoras. Los cambios se realizan en la PDI 
y se recogen las frases de los estudiantes, por lo que toda la clase puede 
ver el proceso. Finalmente, el docente pide a los estudiantes que salgan a 
la PDI y que practiquen la formulación correcta de las oraciones. 
TIC 
Inicialmente, el profesor utiliza la aplicación de procesador de texto en la 
PDI, al mismo tiempo que fomenta un debate en clase. En esta sesión de 
clase, cada estudiante utiliza un portátil para que en 5 minutos elaboren 
frases. Los portátiles y el ordenador del profesor están conectados en 
red, por lo que le permite al profesor visualizar en la PDI las frases más 
interesantes realizadas por los estudiantes. Tras ello, se valoran y evalúan 
conjuntamente las diferentes formulaciones creadas.  
Organización y 
administración 
En la siguiente sesión, el docente usa los portátiles para que cada 
estudiante pueda utilizar el procesador de textos. El docente describe las 
tareas paso a paso, de tal manera que los estudiantes saben exactamente 
qué tienen que hacer en la actividad. El definir la actividad de esta manera 
facilita que los estudiantes aprovechen el tiempo que disponen para 
trabajar con los portátiles. Además, el disponer de intranet en el centro 
permite al docente que pueda poner las calificaciones de sus estudiantes 
en un archivo central, al que tienen acceso el resto de docentes y el 
personal de administración.  
Desarrollo profesional 
del docente 
El docente busca páginas web específicas del área de conocimiento 
donde imparte docencia, que le sirvan para encontrar recursos didácticos 
de gramática, actividades, ejemplos e ideas que pueda utilizar en sus 








Profundización del conocimiento. 
El objetivo del enfoque de profundización del conocimiento consiste en aumentar la 
capacidad de los estudiantes, los ciudadanos y los trabajadores para añadir valor a la 
sociedad y a la economía. Ésto se llevará a cabo mediante la aplicación de los 
conocimientos adquiridos en las asignaturas que permitirán resolver problemas 
importantes y complejos, que se encuentran en situaciones del mundo real (del 
mundo laboral, la sociedad y en la vida en general). Estos problemas podrían estar 
relacionados con el medio ambiente, la seguridad alimentaria, la salud y la 
resolución de conflicto. Con este enfoque, los profesores deben comprender los 
objetivos de la política y las prioridades sociales y ser capaces de identificar, diseñar 
y utilizar actividades específicas en el aula que se ocupan de estos objetivos y 
prioridades. Este enfoque a menudo requiere cambios en el plan de estudios, ya que 
hace hincapié en la profundización de la comprensión de los contenidos. 
La evaluación se centra en la resolución de problemas complejos y es incorporada 
en las actividades de aprendizaje. La pedagogía asociada a este enfoque incluye el 
trabajo colaborativo y el aprendizaje basado en proyectos. Los estudiantes exploran 
un tema en profundidad y aportan sus conocimientos para influir en las cuestiones 
cotidianas de problemas complejos.  
La enseñanza se centra en el estudiante y el papel del profesor es diseñar la 
estructura de las tareas y servir de guía mientras abordan los proyectos 
colaborativos. Los docentes ayudan a los estudiantes a ejecutar y supervisan los 
proyectos y las soluciones de los mismos. Las lecciones y la estructura de la clase 
son más dinámicas. Los estudiantes trabajan en grupos durante largos períodos de 
tiempo. Al guiar a los estudiantes en la comprensión de los conceptos 
fundamentales, los docentes utilizarán herramientas TIC de uso libre específicas de 
su área, como las que permiten visualizar contenidos relacionados con ciencias, las 
herramientas de análisis de datos en matemáticas y la simulación –a través de 
juegos de rol- en ciencias sociales.  
Las competencias de los profesores, relacionadas con el enfoque de profundización 
del conocimiento, incluyen la capacidad de gestionar la información y el diseño de 
las tareas para resolver problemas; la capacidad de integrar herramientas TIC de uso 
libre utilizando métodos de enseñanza centrados en el alumno y en el trabajo 
colaborativo. Todo ello, con el fin de que los estudiantes adquieran un 
conocimiento profundo de conceptos clave y resuelvan de un modo práctico 
problemas complejos del mundo real. Para apoyar los proyectos de colaboración, 
los profesores deben utilizar los recursos basados en la web y así, ayudar a los 
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estudiantes a colaborar, a acceder a la información y a comunicarse con expertos 
externos, con el objetivo de analizar y resolver los problemas planteados. Los 
docentes también deben ser capaces de utilizar las TIC para crear y supervisar los 
proyectos individuales y grupales, así como tener acceso a la información y a 
expertos, además de colaborar con otros profesores para su propio desarrollo 
profesional.  
En la tabla I.2.11., se muestran más concretamente, los seis módulos del enfoque de 
profundización de conocimiento junto con sus correspondientes objetivos del plan 
de estudios y las competencias docentes. 
 
Tabla I.2.11. 
Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de Docentes en función del enfoque de Profundización 
del Conocimiento. 
 
Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de los Docentes 
Enfoque relativo a la Profundización del Conocimiento  
 Objetivos del plan de estudios Competencias de los docentes 
Política 
Comprensión de la política. Este 
enfoque supone que los docentes 
comprendan la política, a fin de que 
puedan concebir planes de estudio 
destinados a aplicar específicamente las 
políticas nacionales y a tratar los 
problemas de máxima prioridad. 
 
Los docentes deben tener un 
conocimiento profundo de las 
políticas nacionales y las 
prioridades sociales, y ser capaces 
de definir, modificar y aplicar en las 
aulas prácticas pedagógicas que 





Aplicación de conocimientos. Este 
enfoque necesita a menudo la 
introducción de cambios en el plan de 
estudios que hagan hincapié en la 
profundización más que en la amplitud 
del contenido, y exige también 
evaluaciones que se centren en la 
aplicación de lo que se ha comprendido 
acerca de los problemas del mundo real 
y las prioridades sociales. El cambio de 
evaluación se centra en la solución de 
problemas complejos y comprende la 
integración de las actividades de clase 
en el proceso de evaluación 
 
Los docentes deben poseer un 
conocimiento profundo de su 
disciplina y tienen que ser capaces 
de adaptarlo a una serie de 
situaciones. También tienen que 
ser capaces de elaborar problemas 
complejos para medir el grado de 









Tabla I.2.11. (cont.).  
Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de los Docentes en función del enfoque de 
Profundización del Conocimiento. 
 
Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de los Docentes 
Enfoque relativo a la Profundización del Conocimiento  
 Objetivos del plan de estudios Competencias de los docentes 
Pedagogía 
Solución de problemas complejos. La 
pedagogía escolar asociada con este 
enfoque comprende el aprendizaje 
colaborativo basado en la formulación 
de problemas y proyectos, en el que 
los estudiantes examinan a fondo un 
tema y utilizan sus conocimientos para 
responder a interrogantes, cuestiones 
y problemas de la vida diaria 
En este enfoque, la enseñanza se centra 
en el estudiante y el papel del docente 
consiste en estructurar las tareas, guiar 
la comprensión de los estudiantes y 
apoyar los proyectos que éstos realizan 
colaborativamente. Para desempeñar 
este papel, los docentes deben tener 
competencias que les permitan ayudar a 
los estudiantes a elaborar, aplicar y 
supervisar las fases del proyecto y las 
posibles soluciones. 
TIC 
Instrumentos complejos. Para 
comprender los conceptos 
fundamentales, los estudiantes 
utilizan instrumentos tecnológicos 
específicos del campo disciplinario 
como: aplicaciones para visualizar 
aspectos relacionados con las ciencias, 
instrumentos de análisis de datos para 
las matemáticas y simulaciones a 
través de juegos de rol, para los 
estudios sociales. 
Los docentes tienen que conocer toda 
una serie de aplicaciones e instrumentos 
específicos y tienen que ser capaces de 
utilizarlos con flexibilidad en diferentes 
situaciones basadas en problemas y 
proyectos. Los docentes tienen que ser 
capaces de utilizar recursos en red para 
ayudar a los estudiantes a colaborar, 
acceder a la información y comunicar 
con expertos externos, a fin de analizar 
y resolver los problemas que se hayan 
escogido. Los docentes también 
tendrán que saber utilizar las TIC para 
crear y supervisar las diferentes fases  
del proyecto, que realizan los 





Grupos que colaboran. Las estructuras 
de las aulas y los periodos lectivos son 
más dinámicos, y los estudiantes 
trabajan en grupo durante periodos 
más largos de tiempo. 
Los docentes tienen que ser capaces de 
crear contextos de aprendizaje flexibles 
en las aulas. En esos contextos, tienen 
que ser capaces de integrar las 
actividades centradas en el alumno y 
aplicar la tecnología con flexibilidad, con 




Gestión y guía. Las repercusiones de 
este enfoque en la formación 
profesional de los docentes atañen 
principalmente a la utilización de las 
TIC para guiar a los estudiantes a 
través de los problemas complejos y 
para generar entornos de aprendizaje 
dinámicos. 
Los docentes tienen que poseer 
competencias y conocimientos para 
crear proyectos complejos y velar por su 
gestión y para colaborar con otros 
docentes. Deben utilizar la red para  
acceder a la información, a sus colegas y 
a expertos externos, con el fin de 
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El siguiente ejemplo recoge, cómo sería el enfoque de profundización del 
conocimiento, en la práctica de un docente de educación física y muestra su 
desarrollo en cada uno de los módulos derivados de los seis elementos claves del 
sistema educativo (UNESCO, 2011) -ver Tabla I.2.12.-.  
Tabla I.2.12. 
Concreción del enfoque Profundización del Conocimiento del Marco de Competencia TIC para 
Docentes de la UNESCO (2011) en el trabajo diario de un docente 
 
Profundización del conocimiento en el trabajo diario de un docente 
Entender las TIC en 
la Educación 
Al profesor de educación física le preocupa la falta de interés de algunos 
de sus estudiantes ante el ejercicio físico y la poca importancia que le dan 
a éste como parte de un estilo de vida saludable. Cree que puede utilizar 
las TIC para cambiar sus actitudes. Por lo que, presenta un proyecto a la 
administración educativa, donde se expone por qué las TIC mejoraría las 
clases de educación física y ayudarían a los estudiantes a aprender.  
Currículo y 
evaluación 
El profesor de educación física utiliza las TIC para tratar de un modo 
atractivo los temas de salud. El plan de estudios incluye temas sobre 
fisiología humana. Éstos anteriormente resultaban demasiado abstractos 
y teóricos para entender con facilidad, pero con el uso de vídeos o 
animaciones sobre los procesos fisiológicos se mejora la comprensión 
por parte de los estudiantes. Así, los estudiantes logran un conocimiento 
más profundo de la educación física.  
También es capaz de llevar a cabo la evaluación formativa con mayor 
eficacia, ya que con el uso de recursos tecnológicos puede grabar los 
ejercicios que los estudiantes realizan en el gimnasio. Y mostrarles estos 
vídeos con el fin de que les ayude a mejorar lo practicado. Por tanto, los 
estudiantes que anteriormente no podían entender lo que estaban 
haciendo mal, ya pueden ver dónde cometían errores.  
Pedagogía 
Anteriormente, el docente les explicaba los beneficios que el ejercicio 
físico aporta a la salud, cosa que a los estudiantes les resultaba poco 
interesante. Con el uso de las TIC en el aula  el docente puede mostrarles 
vídeos sobre eventos deportivos, películas, entrevistas a grandes 
deportistas etc. que contribuyen a valorar positivamente la importancia 
del ejercicio físico.  
Por otro lado, y mediante grupos colaborativos, los estudiantes evalúan 
sus propias aptitudes físicas, por ejemplo: comprueban lo rápido que su 
ritmo cardiaco vuelven a la normalidad después del ejercicio y anotan sus 
pulsaciones antes y después.  
A partir de las puntuaciones obtenidas en diferentes pruebas, diseñan un 
programa de acondicionamiento físico individualizado. Además, crean 
una hoja de cálculo colaborativa para anotar las puntuaciones y así 
realizar el seguimiento durante el próximo mes. Por otro lado, generan 
un grupo en una red social desde la cual podrán realizarse comentarios 
de apoyo, que les sirva de motivavión y les pueda ayudar a ir mejorando 
su estado físico. 
Fuente: http://www.unesco.org/new/es/unesco/themes/icts/teacher-education/unesco-ict-
competency-framework-for-teachers/  




Tabla I.2.12. (cont.).  
Concreción enfoque Profundización del Conocimiento del Marco de Competencia TIC para Docentes 
de la UNESCO (2011) en el trabajo diario de un docente  
 
Profundización del conocimiento en el trabajo diario de un docente 
TIC  
El profesor dispone de:  
 un portátil y un proyector  
 vídeos de Internet, etc. 
 simulaciones de fisiología humana y animaciones  
 dispositivos de captura de datos simples, como los sensores de frecuencia 
cardíaca que registrar los datos directamente al ordenador 
 una hoja de cálculo para que los estudiantes registren sus evaluaciones 
sobre su estado físico de cada semana 
 una cámara de vídeo para grabar los movimientos de los estudiantes en 
los aparatos del gimnasio. 
Los estudiantes utilizan los ordenadores en la escuela y en casa para acceder a 
la hoja de cálculo compartida y al grupo de redes sociales. Algunos estudiantes 
utilizan sus móviles para publicar los logros alcanzados.  
Organización y 
administración 
El profesor de educación física sólo tiene un portátil y un proyector en el 
gimnasio para mostrar el material audiovisual. 
Si los estudiantes dispusieran de un portátil cada uno, podrían visualizarse y así 
poder ver qué cosas son mejorables en la realización de los ejercicios, además, 
podría registrar sus resultados semanales del programa de acondicionamiento 
físico. 
El profesor usa su portátil para controlar las entradas de los alumnos en su 
hoja de cálculo colaborativa y para publicar en el grupo de las redes sociales, 
animando con comentarios e información adicional sobre los programas 




El profesor visita regularmente un foro de discusión en Internet organizado 
por la asociación profesional de los profesores de educación física. El foro es 
una fuente útil de nuevas ideas sobre la manera de lograr que los estudiantes 
se interesen más en la educación física y el ejercicio. A través del cual, el 
docente puede solicitar a otros docentes, asesoramiento técnico sobre un 
aspecto de un nuevo programa de acondicionamiento físico que los 




La creación de conocimiento.  
El objetivo de este enfoque es aumentar la productividad mediante la creación de 
conocimiento, la innovación y el aprendizaje permanente. Los profesores, en este 
enfoque, no sólo deben ser capaces de diseñar actividades de clase que permitan 
avanzar en estos objetivos políticos, sino también participar en el desarrollo de 
programas dentro de la escuela que promueven estos objetivos.  
Con este enfoque, el currículo va más allá del conocimiento de las materias 
escolares, para incluir –explícitamente- las capacidades que se necesitan para 
generar nuevos conocimientos. Éstas son habilidades tales como la resolución de 
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problemas, la comunicación, la colaboración, la experimentación, el pensamiento 
crítico y la expresión creativa. Estas habilidades se convierten en objetivos 
curriculares en sí mismos y en objetos de los nuevos métodos de evaluación. El 
objetivo no puede ser más significativo: que los estudiantes sean capaces de crear 
sus propias metas y planes de aprendizaje, establecer lo que ya saben, evaluar sus 
fortalezas y debilidades, diseñar un plan de aprendizaje, el tiempo en cada tarea, 
realizar un seguimiento de su propio progreso, construir sobre los éxitos y ajustarse 
a los fallos. Éstas son habilidades que se pueden utilizar a lo largo de toda la vida 
para participar en una sociedad del aprendizaje.  
El papel de los profesores es modelar abiertamente estos procesos, las situaciones 
en la que los estudiantes apliquen estas habilidades y ayudarles en la adquisición de 
las mismas. Los profesores construyen una comunidad de aprendizaje en el aula, en 
la que los estudiantes participan continuamente en el desarrollo de su propia 
capacidad de aprendizaje y en la de los demás. De hecho, las escuelas se 
transforman en organizaciones de aprendizaje en la que todos sus miembros están 
implicados en el aprendizaje. Los profesores pueden entonces ser vistos como 
estudiantes modelo: productores de conocimiento que están constantemente 
involucrados en la experimentación y la innovación educativa en colaboración con 
sus colegas y expertos externos, con el fin de producir nuevos conocimientos sobre 
el aprendizaje y la práctica de la enseñanza. Utilizan, una gran variedad de 
dispositivos conectados, recursos digitales y entornos electrónicos, para crear y 
apoyar la producción de conocimiento por parte de la comunidad de aprendizaje. 
Todo estos recursos TIC, permiten que la creación de conocimiento se produzca, de 
un modo colaborativo, en cualquier momento y en cualquier lugar.  
Los profesores que son competentes en el enfoque de creación de conocimiento 
serán capaces de diseñar recursos y ambientes de aprendizaje basados en las TIC; 
utilizar las TIC para apoyar el desarrollo de la creación de conocimiento y de las 
habilidades de pensamiento crítico de los estudiantes; dar continuo apoyo a los 
estudiantes, fomentar el aprendizaje activo y la creación de comunidades de 
conocimiento para estudiantes y colegas. También serán capaces de jugar un papel 
de liderazgo con sus colegas en la creación e implementación de una visión de la 
escuela como una comunidad basada en la innovación y el aprendizaje continuo, 
enriquecido por medio de las TIC.  
  





Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de los Docentes en función del enfoque de Creación 
de Conocimiento. 
 
Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de los Docentes 
Enfoque relativo a la Creación de Conocimiento 
 Objetivos del plan de estudios Competencias de los docentes 
Política 
Innovación en materia de políticas. En este 
enfoque, los docentes y el personal del 
centro participan activamente en la 
evolución permanente de la política de 
reforma de la educación. 
Los docentes deben comprender 
los fines de las políticas nacionales 
y ser capaces de contribuir al 
debate sobre las políticas de 
reforma de la educación, así como 
de participar en la concepción, 
aplicación y revisión de los 





Competencias del siglo XXI. En este 
enfoque, el plan de estudios va más allá de 
los conocimientos de las disciplinas 
escolares e incluye explícitamente las 
competencias del siglo XXI, por ejemplo la 
solución de problemas, la comunicación, la 
colaboración y el espíritu crítico. Los 
estudiantes también tienen que ser capaces 
de determinar sus propios objetivos y 
planes de aprendizaje. La autoevaluación 
forma parte de este proceso: los 
estudiantes tienen que ser capaces de 
evaluar la calidad de sus productos y de los 
productos de los demás. 
Los docentes tienen que conocer 
los procesos cognitivos complejos, 
saber cómo aprenden los 
estudiantes y comprender las 
dificultades con que éstos 
tropiezan. Deben tener las 
competencias necesarias para 
respaldar esos procesos complejos. 
Pedagogía 
Autogestión. Los estudiantes trabajan en 
una comunidad de aprendizaje, en la que se 
dedican continuamente a crear productos 
del conocimiento y también a construir 
sobre la base de sus propios conocimientos 
y competencias de aprendizaje y sobre la 
base de los conocimientos y competencias 
de los demás. 
La función de los docentes en este 
enfoque consiste en modelar 
abiertamente procesos de 
aprendizaje, estructurar 
situaciones en las que los 
estudiantes apliquen sus 
competencias cognitivas y ayudar a 
los estudiantes a adquirirlas. 
TIC 
Tecnología generalizada. Para crear esta 
comunidad y apoyarla en su tarea de 
producir conocimientos y aprender en 
colaboración, continuamente y por 
doquier, se utilizan múltiples instrumentos 
conectados, recursos digitales y contextos 
electrónicos. 
Los docentes tienen que ser 
capaces de concebir comunidades 
del conocimiento basadas en las 
TIC, y también deben saber utilizar 
estas tecnologías para fomentar las 
competencias de los estudiantes en 
materia de creación de 
conocimientos, así como su 
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Tabla I.2.13 (cont.).  
Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de los Docentes en función del enfoque de Creación 
de Conocimientos. 
 
Módulos UNESCO sobre Competencias en TIC de los Docentes 
Enfoque relativo a la Creación de Conocimientos 




Organizaciones de aprendizaje. Las 
escuelas se transforman en organizaciones 
de aprendizaje, en las que todos los 
presentes participan en los procesos de 
aprendizaje. 
Los docentes deben ser capaces de 
desempeñar un papel de liderazgo 
en la formación de sus colegas, así 
como en la elaboración y aplicación 
de una concepción de su escuela 
como comunidad basada en la 
innovación y el aprendizaje 





El docente, modelo de educandos. Desde 
esta perspectiva, los docentes son 
educandos expertos y productores de 
conocimientos permanentemente 
dedicados a la experimentación e 
innovación pedagógicas, con vistas a 
producir nuevos conocimientos sobre las 
prácticas de enseñanza y aprendizaje. 
Los docentes deben tener la 
capacidad necesaria y mostrar la 
inclinación adecuada para 
experimentar, aprender 
continuamente y utilizar las TIC con 
vistas a crear comunidades 
profesionales del conocimiento. 
Fuente: http://www.eduteka.org/pdfdir/UNESCOEstandaresDocentes.pdf 
Una vez señalados los objetivos del plan de estudios y las competencias docentes, 
en la tabla I.2.14., se ejemplariza lo que el enfoque de Creación del Conocimiento 
supondría en la práctica de un docente, en este caso de geografía, junto con el de 
historia y matemáticas, teniendo en cuenta cada uno de los seis aspectos 
relacionados del sistema educativo (UNESCO, 2011). 
 
Tabla I.2.14.  




Creación del conocimiento en el trabajo diario de un docente 
Entender las TIC 
en la Educación 
El profesor de la geografía coordina un proyecto para llevar a cabo con los 
estudiantes basado en las TIC. Además, con él colaboran el profesor de 
historia y el profesor de matemáticas. El proyecto plantea la problemática 
de la llegada al barrio de numerosos inmigrantes de un país vecino que ha 
supuesto cierto desconcierto político y económico. El proyecto consiste en 
la investigación de las causas de la inmigración y trata de comprender 
cuáles son las condiciones de vida y los problemas a los que se enfrentan 
los inmigrantes en su día a día.  




Tabla I.2.14 (cont.).  





Creación del conocimiento en el trabajo diario de un docente 
Currículo y 
evaluación 
El proyecto se relaciona con el temario de las tres materias: la geografía 
(entender el crecimiento y el cambio en las comunidades), la historia (la 
historia reciente de su país y sus relaciones con los países vecinos) y las 
matemáticas (el uso de gráficos y tablas para analizar y visualizar información 
estadística compleja). Los alumnos sugieren otros aspectos que podrían 
considerarse, p. e., el impacto que la inmigración está teniendo en el barrio. 
Los estudiantes, al reflexionar sobre los fines y objetivos del proyecto, 
diseñan, en colaboración con sus profesores, rúbricas de evaluación que van a 
utilizar a lo largo del proyecto para evaluar su propio trabajo y el de los otros. 
Los estudiantes crean conocimiento al menos de tres maneras: 
 Crean nuevo conocimiento histórico y geográfico del contexto local en el 
que vive los inmigrantes (p. e., los datos, cifras, entrevistas, historias de 
vida y otros hallazgos y conclusiones que serían de valor para un museo 
de historia local). Descubren que los inmigrantes tienen gran dificultad en 
la obtención de algunos de sus alimentos tradicionales. Este 
conocimiento es transmitido a los comerciantes locales como una nueva 
demanda de mercado. 
 Los estudiantes descubren que muchos de los prejuicios locales hacia los 
inmigrantes se basan en los mitos y en la desinformación. P. e., hay una 
persona inmigrante que limpia en la escuela del barrio y damos por hecho 
que es una persona no formada y en realidad es un ingeniero.  
 El conocimiento y la comprensión local resulta incrementada y el 
potencial de conflicto entre las comunidades se reduce.  
Pedagogía 
Los profesores actúan como monitores y entrenadores, lo que garantiza que 
los estudiantes tengan las habilidades y conocimientos que necesitan, 
asesorándolos en métodos que podrían utilizar. Esto garantiza que los 
estudiantes mantengan la concentración en sus tareas y que cumplan con los 
plazos que ellos han aceptado.  
TIC 
Los estudiantes utilizan:  
 Internet para obtener información de referencia sobre las condiciones en 
su país, incluyendo contactos de correo electrónico con los estudiantes 
de una escuela en el país de los inmigrantes.  
 Hojas de cálculo para analizar y mostrar las estadísticas sobre la 
emigración y la inmigración y las condiciones económicas relacionadas.  
 Aplicaciones gráficas para crear carteles y ponerlos en los centros locales, 
solicitar a voluntarios de la comunidad inmigrante para ser entrevistados 
para el proyecto.  
 Cámaras digitales y grabadoras de audio para hacer entrevistas con los 
inmigrantes sobre sus historias personales y sus experiencias en el país de 
acogida.  
 Procesador de textos para tomar notas, redactar sus conclusiones y 
evaluar su trabajo.  
 Software de presentación que permita incluir vídeos e imágenes, para 
presentar sus hallazgos a otros. 
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Tabla I.2.14 (cont.).  





Finalmente, se muestra una especificación recogida de la actualización realizada por 
UNESCO en 2011, que consiste en el desarrollo de los objetivos curriculares, las 
competencias docentes, los objetivos docentes y los métodos de ejemplo a llevar a 
cabo por el docente en cada uno de los módulos de los tres enfoques.  
A modo de ejemplo, se recoge en la siguiente tabla -ver Tabla I.2.15.- cómo sería el 
Módulo 1 en los tres enfoques mencionados en relación a los objetivos curriculares, 
las competencias docentes, los objetivos docentes junto con el método para llevarlo 
a cabo (UNESCO, 2011). 
Tabla I.2.15. 
Especificaciones para el diseño formativo de los tres enfoques dentro del módulo 1. 
 







Métodos de ejemplo  
(para el profesor) 
Alfabetización Tecnológica 
Conciencia Política. 
Con este enfoque, 
los programas 
conectan las 





conscientes de las 
políticas y ser 
capaces de 
articularlas, de tal 
forma que con su 
práctica apoyen las 
políticas.  
 
1.a. Identificar las 
características clave de la 
práctica del aula y 
especificar cómo éstas 
sirven para implementar 
políticas. 
 
Involucrar a los 
participantes en una 
discusión sobre la política 
nacional y prácticas 
comunes del aula. 
Identificar las 
características de las 
prácticas que apoyan la 
política. Identificar a los 
participantes y analizar su 
propia práctica de aula en 
términos de política. 
Fuente: http://www.unesco.org/new/es/unesco/themes/icts/teacher-education/unesco-ict-
competency-framework-for-teachers/  
Creación del conocimiento en el trabajo diario de un docente 
Organización y 
administración 
El profesor crea ambientes de aprendizaje a través de la intranet de la 
escuela, que permiten a los estudiantes almacenar, compartir y 
desarrollar su trabajo en colaboración.  





El profesor de geografía muestra regularmente a otros profesores 
cómo el proyecto utiliza las TIC y permiten a los estudiantes generar 
conocimiento, mientras estudian sus materias escolares. 
También explica a sus colegas cómo el proyecto -y su propio papel en el 
mismo- se ha desarrollado y mejorado en función de la experiencia y la 
experimentación. De esta forma, actúa como un modelo de aprendizaje 
tanto para sus alumnos como para sus colegas.  




Tabla I.2.15 (cont.).  
Especificaciones para el diseño formativo de los tres enfoques dentro del módulo 1. 
 







Métodos de ejemplo  
(para el profesor) 
Profundización del Conocimiento 
Comprensión de la 
Política. Requiere 
que los profesores 
comprendan las 
políticas nacionales 







Los maestros deben 
tener un 
conocimiento en 
profundidad de las 
políticas nacionales 
y las prioridades 
sociales, y ser 
capaces de diseñar, 
modificar y aplicar 
prácticas de aula 
que apoyan estas 
políticas. 
1.a. Explicar y analizar 
los principios de la 
utilización de las TIC en 
la educación. Describir 
cómo estos principios 
se pueden poner en 
práctica en su propia 
enseñanza. Analizar los 
problemas que surgen 
en la aplicación de estos 
principios y abordarlos. 
Considera los problemas 
que surgen en la aplicación 
de los principios de las TIC 
en una escuela.  
Identifica oportunidades 
para la implementación y 
posibles obstáculos. Analiza 
las ventajas y desventajas 
de los diferentes enfoques 
de la aplicación de los 
objetivos de políticas de 
TIC. 
Creación de Conocimiento  
Política de 
innovación. Con 
este enfoque, los 
maestros y el 
personal escolar 
están activos en la 
continua evolución 
de la política de 
reforma de la 
educación. 
 
Los maestros deben 
comprender las 
intenciones de las 
políticas nacionales 
y ser capaces de 
contribuir a la 
discusión de las 
políticas de reforma 
educativa y 
participar en el 
diseño, 
implementación y 
revisión de los 
programas 
destinados a poner 
en práctica estas 
políticas. 
1.a. Diseñar, implementar 
y modificar los programas 
de reforma educativa a 
nivel de escuela, que 
implementan elementos 
clave de las políticas de 
reforma de la educación 
nacional. 
 
Discute las intenciones de 
las políticas de reforma de 
educación nacional y las 
formas que se podrían 
implementar en 
programas de nivel 
escolar. Hace que los 
participantes trabajen en 
equipos para diseñar un 
programa de nivel escolar 
que implementaría un 
componente de la política 
de reforma nacional. Hace 
que los participantes 
apliquen una fase inicial 
de este programa, evalúe 
el progreso, y comparta 
retos y estrategias para 
superar los retos. 
Fuente: http://www.unesco.org/new/es/unesco/themes/icts/teacher-education/unesco-ict-
competency-framework-for-teachers/ 
Una de las versatilidades de los estándares en TIC desarrollados por UNESCO es la 
usabilidad y adaptabilidad de los mismos en diferentes países. Permite, además, a 
través de la formación relativa al conjunto de los enfoques y componentes -que 
proporciona una estructura modular-, la adaptación a las nuevas competencias de 
los distintos tipos de docentes –en formación inicial, principiantes, experimentados, 
innovadores y expertos–. 
En relación con el objeto de estudio, las competencias TIC en estudiantes 
universitarios de titulaciones relacionadas con el área de educación, el enfoque 
planteado por UNESCO (2008 y 2011) es relevante por todo el desarrollo de 
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estándares TIC que realiza para su posterior aplicación en la formación de futuros 
docentes. Además, apunta que en un contexto educativo sólido, las TIC pueden 
ayudar a los estudiantes –como consecuencia de la competencia en TIC de los 
docentes en ejercicio, a adquirir las capacidades necesarias para llegar a ser: 
 competentes para utilizar tecnologías de la información, 
 buscadores, analizadores y evaluadores de información, 
 solucionadores de problemas y tomadores de decisiones, 
 usuarios creativos y eficaces de herramientas de productividad, 
 comunicadores, colaboradores, publicadores y productores, y 
 ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir a la sociedad. 
Desde este plantamiento, se considera que en la utilización continua y eficaz de las 
TIC en procesos educativos, los estudiantes tienen la oportunidad de adquirir 
competencias importantes con el uso de éstas. El profesor es quien desempeña el 
papel más importante en la tarea de ayudar a los estudiantes a adquirir esas 
competencias. Además, es el responsable de diseñar tanto oportunidades de 
aprendizaje como el entorno propicio en el aula que faciliten el uso de las TIC por 
parte de los estudiantes para aprender y comunicar. Por esto, es fundamental que 
todos los profesores estén preparados para ofrecer esas oportunidades a sus 
estudiantes. Por tanto, se hace necesario, que tanto en los programas de desarrollo 
profesional para docentes en ejercicio, como los programas de formación inicial 
para futuros profesores, se incluya experiencias enriquecidas con TIC. Éstas deben 
comprender e incluirse en todos los elementos de la capacitación de un docente. 
Los estándares y recursos del proyecto “Estándares UNESCO de Competencia en TIC 
para Docentes” (ECD-TIC, 2008) ofrecen orientaciones destinadas a todos los 
docentes y, más concretamente, directrices para diseñar planes de formación del 
profesorado y selección de cursos que permitirán prepararlos para desempeñar un 
papel esencial en la capacitación tecnológica de los estudiantes.   




I.2.2.2. Marco Competencial en TIC de International Society for 
Technology in Education (ISTE). 
La International Society for Technology in Education26 (ISTE, 1998; 2007 y 2008) 
define, a través del Proyecto NETS, un conjunto de estándares e indicadores TIC 
para los estudiantes, los docentes y los gestores/directores de formación. La última 
actualización de los estándares e indicadores TIC se realizó en 2008. 
El Proyecto NETS parte de la idea que los docentes deben ayudar a que sus 
instituciones educativas hagan la transición, de espacios de aprendizaje de la era 
industrial, a espacios de aprendizaje de la era digital. Junto con los estándares, las 
matrices de valoración (rúbricas) y los escenarios, ofrecen herramientas para ayudar 
a los docentes a realizar exitosamente esa transición. A través del mismo, se 
describen referentes claves de desempeño para el uso de las TIC como 
herramientas para los procesos de enseñanza-aprendizaje, incorporándolos a 
matrices de valoración. Además, reúne actividades para el aula que muestran, a 
modo de ejemplo, cómo pueden llevarse a la práctica los estándares, los indicadores 
y las matrices de valoración (rúbricas).  
Los estándares ISTE son importantes porque desarrollan los currícula de la 
enseñanza obligatoria, en el caso de los estándares para estudiantes (NETS-S); y los 
planes de estudio y las asignaturas relacionadas con la competencia digital docente 
en formación inicial y permanente de los profesores de enseñanza primaria y 
secundaria, en el caso de los estándares para profesores (NETS-T). En este apartado 
se destacan los aspectos más importantes que se derivan del Proyecto NETS, tanto 
los dirigidos a los docentes como los dirigidos a los estudiantes. 
I.2.2.2.1. Estándares TIC para estudiantes.  
La International Society for Technology in Education (ISTE, 1998; 2007) recoge a 
través del Proyecto NETS.S (Nacional Educational Technology Standards for 
Students27) lo que los estudiantes tienen que saber y saber hacer para desarrollar 
sus capacidades y desenvolverse en las sociedades del conocimiento. Para ello, 
desarrolla estándares que engloba en las siguientes categorías: 
                                                 
26
 Sitio Web http://www.iste.org 
The Internacional Society for Technology in Education (ISTE) es una organización sin ánimo de lucro 
integrada por un grupo de líderes a nivel mundial del área de tecnología educativa. Su función es 
proporcionar una guía para el uso eficaz de la tecnología en la educación en los niveles K-12 y la 
formación del profesorado.  
27
 Recuperado de http://www.iste.org/standards/ISTE-standards/standards-for-students 
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 Creatividad e innovación (a). 
 Comunicación y colaboración (b). 
 Investigación y manejo de la información (c). 
 Pensamiento crítico, solución de problemas y toma de decisiones (d). 
 Ciudadanía digital (e). 
 Funcionamiento y concepto de las TIC (f). 
A continuación se muestran más detalladamente cada uno de ellos: 
 
a) Creatividad e innovación. 
Demuestran pensamiento creativo, construyen conocimiento y desarrollan 
productos y procesos innovadores utilizando las TIC. Los estudiantes: 
 Aplican el conocimiento existente para generar nuevas ideas, productos o 
procesos. 
 Crean trabajos originales como medios de expresión personal o grupal. 
 Usan modelos y simulaciones para explorar sistemas y temas complejos. 
 Identifican tendencias y prevén posibilidades. 
b) Comunicación y colaboración. 
Utilizan medios y en tornos digitales para comunicarse y trabajar de forma 
colaborativa, incluso a distancia, para apoyar el aprendizaje individual y contribuir al 
aprendizaje de otros. Los estudiantes:  
 Interactúan, colaboran y publican con sus compañeros, con expertos o con 
otras personas, empleando una variedad de entornos y de medios digitales.  
 Comunican efectivamente información e ideas a múltiples audiencias, 
usando una variedad de medios y de formatos.  
 Desarrollan una comprensión cultural y una conciencia global mediante la 
vinculación con estudiantes de otras culturas.  
 Participan en equipos que desarrollan proyectos para producir trabajos 
originales o resolver problemas. 
c) Investigación y manejo de información. 
Aplican herramientas digitales para obtener, evaluar y usar información. Los 
estudiantes:  
 Planifican estrategias que guíen la investigación.  




 Ubican, organizan, analizan, evalúan, sintetizan y usan éticamente 
información a partir de una variedad de fuentes y medios.  
 Evalúan y seleccionan fuentes de información y herramientas digitales para 
realizar tareas específicas, basados en su pertinencia.  
 Procesan datos y comunican resultados. 
d) Pensamiento crítico, solución de problemas y toma de decisiones. 
Los estudiantes usan habilidades de pensamiento crítico para planificar y conducir 
investigaciones, administrar proyectos, resolver problemas y tomar decisiones 
informadas usando herramientas y recursos digitales apropiados. Los estudiantes:  
 Identifican y definen problemas auténticos y preguntas significativas para 
investigar.  
 Planifican y administran las actividades necesarias para desarrollar una 
solución o completar un proyecto.  
 Reúnen y analizan datos para identificar soluciones y/o tomar decisiones 
informadas.  
 Usan múltiples procesos y diversas perspectivas para explorar soluciones 
alternativas. 
e) Ciudadanía Digital. 
Los estudiantes comprenden los asuntos humanos, culturales y sociales 
relacionados con las TIC y practican conductas legales y éticas. Los estudiantes:  
 Promueven y practican el uso seguro, legal y responsable de la información y 
de las TIC.  
 Exhiben una actitud positiva frente al uso de las TIC para apoyar la 
colaboración, el aprendizaje y la productividad.  
 Demuestran responsabilidad personal para aprender a lo largo de la vida.  
 Ejercen liderazgo para la ciudadanía digital. 
f) Funcionamiento y conceptos de las TIC. 
Los estudiantes demuestran tener una comprensión adecuada de los conceptos, 
sistemas y funcionamiento de las TIC. Los estudiantes:  
 Entienden y usan sistemas tecnológicos de Información y Comunicación.  
 Seleccionan y usan aplicaciones efectiva y productivamente.  
 Investigan y resuelven problemas en los sistemas y las aplicaciones.  
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 Transfieren el conocimiento existente al aprendizaje de nuevas tecnologías 
de Información y Comunicación (TIC). 
A partir de estos seis estándares, el ISTE desarrolla cuatro perfiles formativos para 
la adquisición de niveles de competencia. En ellos, se describen un conjunto de 
tareas –que se relacionan estrechamente con uno o varios de los seis estándares- 
que los estudiantes han de superar en cada uno de los perfiles, para que se 
considere que es competente en TIC. Además estos perfiles o grados de 
competencias van equiparados con los distintos niveles educativos preuniversitarios 
o grupos de edad. Éstos son: 
 Grados Pre Kinder a 2º (de 4 a 8 años de edad). 
 Grados de 3º a 5º (de 8 a 11 años de edad). 
 Grados de 6º a 8º (de 11 a 14 años de edad). 
 Grados de 9º a 12º (de 14 a 18 años de edad). 
A continuación se recogen, a modo de ejemplo, los indicadores de desempeño de 
competencia que se incluye en el perfil de preunivesitarios, en función de los seis 
estándares mencionados anteriormente.  
Tabla I.2.16. 





INDICADORES DE DESEMPEÑO ESTÁNDARES* 
Grados de  
9º a 12º  
 
De 14 a 18 años 
de edad 
Diseñar, desarrollar y poner a prueba un juego digital 
de aprendizaje con el que se demuestre 
conocimiento y habilidades relacionados con algún 
tema del contenido curricular.  
a, d 
Crear y publicar una galería de arte en línea, con 
ejemplos y comentarios que demuestren la 
comprensión de diferentes períodos históricos, 
culturas y países.  
a, b 
Seleccionar herramientas o recursos digitales a 
utilizar para llevar a cabo una tarea del mundo real y 
justificar la selección en base a su eficiencia y 
efectividad.  
c, f 
Emplear simulaciones específicas sobre contenidos 
curriculares para practicar procesos de pensamiento 
crítico.  
a, d 
Identificar un problema global complejo, desarrollar 
un plan sistemático para investigarlo y presentar 
soluciones innovadoras y sostenibles en el tiempo.  
a, b, c, d  
Fuente: NETS for Students: National Educational Technology Standards for Students, 2007 
(Second Edition). ISTE: http://www.iste.org  




Tabla I.2.16 (cont.). 





INDICADORES DE DESEMPEÑO ESTÁNDARES* 
 
Analizar capacidades y limitaciones de los recursos 
TIC tanto actuales como emergentes y evaluar su 
potencial para atender necesidades personales, 
sociales, profesionales y de aprendizaje a lo largo de 
la vida.  
d, e, f 
Diseñar un sitio Web que cumpla con requisitos de 
acceso.  
a, e 
Modelar comportamientos legales y éticos cuando se 
haga uso de información y tecnología (TIC), 
seleccionando, adquiriendo y citando los recursos en 
forma apropiada.  
c, e 
Crear presentaciones mediáticas enriquecidas para 
otros estudiantes respecto al uso apropiado y ético 
de herramientas y recursos digitales.  
a, e 
Configurar y resolver problemas que se presenten 
con hardware, software y sistemas de redes para 
optimizar su uso para el aprendizaje y la 
productividad.  
d, f  
*Las letras a, b, c, d, e y f, identifican los estándares más estrechamente relacionados con 
la actividad descrita. Cada actividad puede relacionarse con uno o con varios indicadores 
o con el total de estándares referenciados. 
Fuente: NETS for Students: National Educational Technology Standards for Students, 2007 
(Second Edition). ISTE: http://www.iste.org 
Desde el proyecto NETS.S (ISTE, 2007) también se señalan las condiciones 
necesarias para una integración efectiva de las TIC en los procesos de aprendizaje, 
estas son: 
 Visión compartida sobre las posibilidades que tiene la educación con TIC por 
parte de los diferentes agentes implicados dentro de la comunidad educativa 
para que se produzca un liderazgo activo. 
 Planear conjuntamente la implementación de forma sistemática. 
 Financiación permanente para llevar a cabo el plan diseñado facilitando la 
infraestructura necesaria y los recursos tanto técnicos como formativos. 
 Acceso seguro y equitativo de todos los miembros de la comunidad escolar. 
 Personal de apoyo especializado. 
 Formación continua y espacios de reflexión y puesta en práctica. 
 Soporte técnico. 
 Estructura curricular definida con los estándares de contenido y los recursos 
digitales relacionados con el curriculum. 
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 Uso de las TIC desde metodologías donde el alumno es el centro del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 
 Evaluación continua y valoración de todo el proceso de enseñanza 
aprendizaje, de los resultados, del uso de las TIC y de los recursos digitales. 
 Comunidades comprometidas más allá de la comunidad escolar. 
 Políticas de apoyo. 
 Contexto externo de apoyo. 
I.2.2.2.2.Estándares TIC para docentes. 
La International Society for Technology in Education (ISTE, 1998; 2008) recoge a 
través del proyecto NETS.T28 (National Educational Technology Standards for 
Teacher) los estándares e indicadores de desempeño de los docentes en TIC, 
incluyendo, además, rúbricas de valoración para docentes de la era digital. 
Según el ISTE (2008) los docentes eficaces modelan y aplican los Estándares 
Nacionales (EEUU) de Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) para 
Estudiantes (NETS.S, 2007) –(mencionados en el apartado anterior)- cuando 
diseñan, implementan y evalúan experiencias de aprendizaje para comprometer a 
los estudiantes y mejorar su aprendizaje; enriquecen la práctica profesional; y sirven 
de ejemplo positivo para estudiantes, colegas y comunidad. Por tanto, dentro de 
este contexto los estándares se articulan alrededor de cinco ejes fundamentales: 
 Los profesores... 
 Facilitan e inspiran el aprendizaje y la creatividad de los estudiantes. 
 Diseñan y desarrollan experiencias de aprendizaje y evaluaciones propias de 
la era digital. 
 Modelan el trabajo y el aprendizaje característicos de la era digital. 
 Promueven y ejemplifican ciudadanía digital y la responsabilidad. 
 Se comprometen con el crecimiento profesional y con el liderazgo. 
A continuación se muestra más detalladamente cada uno de ellos: 
  
                                                 
28 NETS for Teachers: National Educational Technology Standards for Teachers, 2008 (Second 
Edition). ISTE (International Society for Technology in Education). Recuperado de 
http://www.iste.org/docs/pdfs/nets-for-teachers-2008_spanish.pdf?sfvrsn=2 




a) Facilitan e inspiran el aprendizaje y la creatividad de los estudiantes. 
Los docentes usan su conocimiento sobre temas de una materia/asignatura, sobre 
enseñanza y aprendizaje y sobre las TIC, para facilitar experiencias que mejoren el 
aprendizaje, la creatividad y la innovación de los estudiantes, tanto en ambientes 
presenciales como virtuales. De este estándar se señalan los siguientes indicadores 
de desempeño docente: 
- Promueven, apoyan y modelan tanto el pensamiento creativo e 
innovador como la inventiva. 
- Comprometen a los estudiantes en la exploración de temas del mundo 
real y en la solución de problemas auténticos con el uso de recursos y 
herramienta digitales. 
- Promueven la reflexión de los estudiantes usando herramientas 
colaborativas para evidenciar y clarificar su comprensión de conceptos y 
sus procesos de pensamiento, planificación y creación. 
- Modelan la construcción colaborativa del conocimiento 
comprometiéndose en el aprendizaje con estudiantes, colegas y otros 
en ambientes presenciales y virtuales. 
b) Diseñan y desarrollan experiencias de aprendizaje y evaluaciones propias de la 
era digital. 
Los docentes diseñan, desarrollan y evalúan experiencias de aprendizaje auténtico, 
que incorporan herramientas y recursos actualizados para optimizar el aprendizaje 
de contenidos de manera contextualizada, y para desarrollar el conocimiento, las 
habilidades y las actitudes identificadas en los Estándares para Estudiantes (NETS.S, 
2007). De este estándar se señalan los siguientes indicadores de desempeño 
docente: 
- Diseñan o adaptan experiencias de aprendizaje pertinentes que 
incorporan herramientas y recursos digitales para promover el 
aprendizaje y la creatividad de los estudiantes. 
- Desarrollan ambientes de aprendizaje enriquecidos por las TIC que 
permiten a todos los estudiantes satisfacer su curiosidad individual y 
convertirse en participantes activos en la fijación de sus propios 
objetivos de aprendizaje, en la administración de ese aprendizaje y en la 
evaluación de su progreso. 
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- Personalizan y adaptan las actividades de aprendizaje para atender los 
diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes, sus estrategias de 
trabajo y sus habilidades en el uso de herramientas y recursos digitales. 
- Proveen a los estudiantes evaluaciones formativas y sumativas, 
múltiples y variadas, alineadas con estándares de contenido de las 
asignaturas y estándares de TIC, y usan la información resultante para 
retroalimentar el aprendizaje y la enseñanza.  
c) Modelan el trabajo y el aprendizaje característicos de la era digital. 
Los docentes demuestran conocimientos, habilidades y procesos de trabajo 
representativos de un profesional innovador en una sociedad global y digital. De 
este estándar se señalan los siguientes indicadores de desempeño docente: 
- Demuestran competencia en el manejo de los sistemas tecnológicos 
(TIC) y en la transferencia de su conocimiento actual a nuevas 
tecnologías y situaciones. 
- Colaboran con estudiantes, colegas, padres y miembros de la 
comunidad usando herramientas y recursos digitales para apoyar el 
éxito y la innovación de los estudiantes. 
- Comunican efectivamente información e ideas relevantes a estudiantes, 
padres de familia y colegas usando una diversidad de medios y formatos 
de la era digital. 
- Modelan y facilitan el uso efectivo de herramientas digitales existentes 
y emergentes para localizar, analizar, evaluar y utilizar recursos de 
información para apoyar la investigación y el aprendizaje. 
d) Promueven y ejemplifican la ciudadanía digital y la responsabilidad. 
Los docentes entienden temas y responsabilidades sociales, locales y globales, en 
una cultura digital en evolución; y demuestran comportamientos éticos y legales en 
sus prácticas profesionales. De este estándar se señalan los siguientes indicadores 
de desempeño docente: 
- Promueven, modelan y enseñan el uso seguro, legal y ético de la 
información digital y de las TIC, incluyendo el respeto por los derechos 
de autor, la propiedad intelectual y la documentación apropiada de las 
fuentes de información. 




- Atienden las necesidades diversas de todos los aprendices empleando 
estrategias centradas en el estudiante y ofreciendo acceso equitativo a 
recursos y herramientas digitales apropiados. 
- Promueven y ejemplifican la etiqueta digital y las interacciones sociales 
responsables relacionadas con el uso de las TIC y la información. 
- Desarrollan y modelan comprensión de diferentes culturas y conciencia 
global mediante la relación con colegas y estudiantes de otras culturas, 
usando herramientas de comunicación y colaboración de la era digital. 
e) Se comprometen con el crecimiento profesional y con el liderazgo. 
Los docentes mejoran continuamente su práctica profesional, modelan el 
aprendizaje individual permanente y ejercen liderazgo en sus instituciones 
educativas y en la comunidad profesional, promoviendo y demostrando el uso 
efectivo de herramientas y recursos digitales De este estándar, se derivan los 
siguientes indicadores de desempeño docente: 
- Participan en comunidades locales y globales de aprendizaje 
explorando aplicaciones creativas de las TIC para mejorar el aprendizaje 
de los estudiantes. 
- Ejercen liderazgo demostrando una visión de la penetración de las TIC, 
participando en la toma de decisiones compartidas y en la construcción 
de comunidad, y promoviendo el desarrollo del liderazgo y de las 
habilidades en TIC de otros. 
- Evalúan y reflexionan regularmente sobre nuevas investigaciones y 
prácticas profesionales actuales, para hacer uso efectivo de 
herramientas y recursos digitales existentes y emergentes, con el 
objeto de apoyar el aprendizaje de los estudiantes. 
- Contribuyen a la eficacia, vitalidad y auto renovación tanto de la 
profesión docente como de su institución educativa y comunidad. 
Una vez vistos los estándares y los indicadores de desempeño de las TIC, el ISTE 
(2008), diseña matrices de valoración (rúbricas) con las que pretenden ofrecer 
ejemplos de los criterios de desempeño, para niveles incrementales de logro, que 
pueden utilizarse para establecer el éxito, de docentes y de docentes en formación, 
en el cumplimiento total de cada estándar. De esta manera, señala cuatro niveles 
graduales:  
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 El Nivel Principiante, describe desempeños esperados en estudiantes 
que cursan programas de formación de docentes, o en maestros en 
práctica que se inician en el uso de las TIC para mejorar la enseñanza y el 
aprendizaje. 
 El Nivel Medio (en desarrollo) describe comportamientos esperados de 
docentes que están adquiriendo más experiencia y flexibilidad en su 
utilización de las TIC en un ambiente educativo. 
 El Nivel Experto describe comportamientos que demuestran que los 
docentes están usando las TIC eficiente y efectivamente para mejorar el 
aprendizaje de los estudiantes. 
 El Nivel Transformador describe comportamientos que conllevan 
explorar, adaptar y aplicar las TIC de maneras que cambian 
fundamentalmente la enseñanza y el aprendizaje y que atienden las 
necesidades de una sociedad crecientemente global y digital. 
El éxito para alcanzar los indicadores se basa en el supuesto de que los docentes 
tienen acceso regular a un sistema de apoyo donde se cumplen unas condiciones 
esenciales para el uso efectivo de las TIC en procesos de aprendizaje. En ellas se 
incluyen: visión compartida, líderes empoderados, planificación de la 
implementación, financiación consistente y adecuada, acceso equitativo, personal 
cualificado, aprendizaje profesional permanente, soporte técnico, estructura del 
currículo, aprendizaje centrado en el estudiante, evaluación y valoración, 
comunidades comprometidas, políticas de apoyo y por último, contexto externo de 
apoyo. Si no existe ese sistema de soporte, es muy difícil para los docentes alcanzar 
el nivel transformador de implementación. 
A modo de ejemplo, mostramos la matriz de valoración (rúbrica) del primer 
estándar con sus indicadores de desempeño en los cuatro niveles de adquisición 
(principiante, medio, experto y transformador). 
  





Matriz de valoración para el aprendizaje y la creatividad de los estudiantes con sus indicadores de 
desempeño en los cuatro niveles de adquisición. 
 
MATRIZ DE VALORACIÓN PARA  
EL APRENDIZAJE Y LA CREATIVIDAD DE LOS ESTUDIANTES  
Facilitan e inspiran el aprendizaje y la creatividad de los estudiantes. 
Los docentes usan su conocimiento sobre temas de una materia/asignatura, sobre enseñanza y 
aprendizaje y sobre las TIC, para facilitar experiencias que mejoren el aprendizaje, la creatividad 
y la innovación de los estudiantes, tanto en ambientes presenciales como virtuales. 
Indicador de 
Desempeño 

















































































Fuente: NETS for Teachers: National Educational Technology Standards for Teachers, 2008. (Second 
Edition). ISTE: http://www.iste.org/docs/pdfs/nets-for-teachers-2008_spanish.pdf?sfvrsn=2 
 
Además, junto con los estándares, las matrices de valoración (rúbricas) y los 
escenarios ofrecen herramientas para ayudar a los docentes a realizar exitosamente 
esa transición (ISTE, 2008). 
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Tabla I.2.17 (cont.).  
Matriz de valoración para el aprendizaje y la creatividad de los estudiantes con sus indicadores 
dedesempeño en los cuatro niveles de adquisición. 
 
MATRIZ DE VALORACIÓN PARA  
EL APRENDIZAJE Y LA CREATIVIDAD DE LOS ESTUDIANTES 
 Facilitan e Inspiran el aprendizaje y la creatividad de los estudiantes 
Indicador de 
Desempeño 
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Fuente: NETS for Teachers: National Educational Technology Standards for Teachers, 2008 (Second 
Edition). ISTE: http://www.iste.org/docs/pdfs/nets-for-teachers-2008_spanish.pdf?sfvrsn=2 
 
El ISTE, a través de un enfoque integrador, desarrolla las destrezas técnicas y 
pedagógicas de diferentes agentes del ámbito educativo, organizados en un 
itinerario que incluye una formación inicial y finaliza con una formación a lo largo de 
la vida.  




Tabla I.2.17 (cont.).  
Matriz de valoración para el aprendizaje y la creatividad de los estudiantes con sus indicadores 
dedesempeño en los cuatro niveles de adquisición. 
 
MATRIZ DE VALORACIÓN PARA  
EL APRENDIZAJE Y LA CREATIVIDAD DE LOS ESTUDIANTES 
 Facilitan e Inspiran el aprendizaje y la creatividad de los estudiantes 
Indicador de 
Desempeño 
Principiante Medio Experto Transformador 
c. promueven la 




descubrir y aclarar 
la comprensión de 





















apoyan el uso de 
herramientas 
colaborativas por 
parte de los 
estudiantes, para 
que reflexionen y 
ganen claridad 
sobre sus propios 
pensamientos, su 





la reflexión y el 
esclarecimiento 




creación, en la 
corrección de 
conceptos 





























por las TIC 





en el aprendizaje 
con estudiantes, 
colegas y otros, 



























en el aprendizaje 
con estudiantes, 
colegas y otros, 






































Fuente: NETS for Teachers: National Educational Technology Standards for Teachers, 2008. (Second 
Edition). ISTE: http://www.iste.org/docs/pdfs/nets-for-teachers-2008_spanish.pdf?sfvrsn=2 
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I.2.2.3. Estándares de Competencias TIC del Ministerio de Educación de 
Chile. 
El Ministerio de Educación de Chile, a través de su Centro de Educación y 
Tecnología, Enlaces29, publicó “Competencias y estándares TIC para la profesión 
docente” (2011) 30   para abordar la integración educativa de las TIC. 
La idea de partida del Ministerio de Educación Chileno, es que el docente siglo XXI 
debe integrar las TIC en su práctica educativa y quehacer profesional. Para ello, se 
han definido cinco dimensiones que relacionan al docente con las TIC. Las 
dimensiones se corresponden con las funciones clave que desarrolla un docente 
cuando integra las TIC en su trabajo.  
Así, se postula que un docente que integra las TIC es un docente (Ministerio de 
Educación de Chile, 2011) : 
 que lo hace como un modo de mejorar las experiencias de aprendizaje de 
los/as estudiantes (dimensión pedagógica); 
 que conoce y maneja bien las tecnologías disponibles para apoyar su 
función (dimensión técnica o instrumental); 
 que utiliza las TIC para mejorar la gestión curricular en su ámbito de 
acción (dimensión de gestión); 
 que se sirve de las TIC como un medio de inclusión social, de atención a la 
diversidad, realizando una actuación ética y legal respecto a su uso y 
cuidando la salud y del medio ambiente (dimensión social, ética y legal); 
 que reconoce su responsabilidad para que los estudiantes tengan un 
aprendizaje cada vez más eficiente y actual, usando o incorporando las 
                                                 
29 Web del Centro de Educación y Tecnología, Enlaces: http://www.enlaces.cl/ dependiente del 
Ministerio de Educación Chileno. 
30 Éste supuso una actualización de los anteriores trabajos realizados por el Ministerio Chileno 
recogidos como “Competencias TIC en la profesión docente” (2006), dedicada a los docentes en 
servicio, y “Estándares de formación TIC” (2006), destinada a la formación inicial docente (FID). 
En la actualización se propuso mantener la base de las cinco dimensiones e intensificar la relación 
con el Marco de la Buena Enseñanza (Ministerio de Educación de Chile, 2008) y con otros referentes 
de interés, especialmente el de UNESCO. Las cinco dimensiones (pedagógica, técnica, de gestión, 
social, ética y legal, y de responsabilidad y desarrollo profesional) se trabajan a través de 
competencias, criterios y descriptores y refieren al Marco para la Buena Enseñanza a través de 
considerar funciones de planificación y preparación de la enseñanza, la creación de ambientes 
propicios para el aprendizaje, la enseñanza propiamente tal y la evaluación y la reflexión sobre la 
propia práctica docente, necesaria para retroalimentar y enriquecer el quehacer incorporando las 
TIC. El texto se estructura en dos partes. En la primera se ofrecen elementos de marco, maneras 
posibles de utilizarlo y un glosario, en la segunda, se presentan las competencias TIC con sus criterios 
y los estándares que las acompañan. Recuperado de 
http://www.enlaces.cl/libros/docentes/files/docente.pdf 




TIC y que como docente asuma responsablemente su propia 
actualización y desarrollo profesional con las potencialidades que 
presentan las TIC para su quehacer profesional (dimensión 
responsabilidad y desarrollo profesional). 
Además, de las cinco dimensiones mencionadas surgen las competencias y de éstas 
los criterios; luego, cada criterio se estandariza. Las competencias TIC, 
acompañadas de sus respectivos estándares, pretenden servir al docente para (ver 
Figura I.2.2.):  
 Reconocer lo que se espera sobre su función profesional en cuanto a la 
integración de las TIC en su práctica educativa y quehacer profesional.  
 Identificar necesidades de formación respecto a las TIC.  
 Definir itinerarios formativos a seguir para avanzar en su desarrollo 
profesional en lo relacionado con las TIC.  
























Figura I.2.2. Finalidad de los estándares en la figura docente 
Fuente: http://www.enlaces.cl/libros/docentes/files/docente.pdf 
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Por tanto, los Estándares de Competencias TIC para la profesión docente son un 
conjunto de descripciones que permiten caracterizar el desempeño de un docente 
cuando usa las TIC en su práctica educativa y en su quehacer profesional. En ese 
sentido, sirve de guía orientadora para su desarrollo profesional, para evaluar su 
situación respecto a los estándares previstos, para decidir los módulos de formación 
requeridos, sus itinerarios formativos en esta línea y para todas las iniciativas que se 
asocien al desarrollo de las TIC (Ministerio de Educación de Chile, 2011). 
En ellos, se muestra un conjunto de descripciones que permiten caracterizar el 
desempeño de un docente cuando usa las TIC en su práctica educativa y presentan 
el mapa de competencias TIC para la profesión docente,  
A continuación, se especifica el Mapa de competencias TIC para la profesión Docente 
(Ministerio de Educación de Chile, 2011) con sus dimensiones, competencias y 
criterios que luego dan origen a las fichas con los estándares. 
En cuanto a la dimensión pedagógica se recoge en la siguiente tabla las 
competencias con sus correspondientes criterios (ver Tabla I.2.18.). 
Tabla I.2.18. 








aprendizaje de los 
sectores curriculares 
para agregar valor al 
aprendizaje y al 
desarrollo integral de 
los estudiantes. 
 
1.1.1 Planifica ambientes y experiencias de aprendizaje utilizando 
resultados de estudios, buenas prácticas o estrategias probadas 
respecto del uso de TIC. 
1.1.2 Diagnóstica el contexto para planificar el uso de TIC en el 
diseño de actividades de aprendizaje y de acuerdo a los recursos 
disponibles. 
1.1.3 Selecciona o adapta recursos digitales para potenciar el 
aprendizaje de los estudiantes de acuerdo a las oportunidades, 
normativas, materiales y humanas del contexto de desempeño. 
1.1.4 Diseña estrategias de evaluación utilizando recursos digitales 









Tabla I.2.18 (cont.).  








aprendizaje de los 
sectores curriculares 
para agregar valor al 
aprendizaje y al 
desarrollo integral de 
los estudiantes. 
 
1.2.1 Implementa TIC en los ambientes y las experiencias de 
aprendizaje, acorde al contexto y los recursos tecnológicos 
disponibles. 
1.2.2 Propicia en los estudiantes el desarrollo del pensamiento 
crítico y otras funciones cognitivas de orden superior mediante la 
integración de las TIC en el desarrollo de actividades de aprendizaje. 
1.2.3 Desarrolla un ambiente de trabajo motivante y el fomento de 
una disposición positiva hacia la incorporación y uso de las TIC en el 
proceso educativo. 
1.2.4 Usa TIC para evaluar, de acuerdo a su pertinencia, los 
aprendizajes de los estudiantes en los sectores curriculares. 
1.2.5 Usa TIC para retroalimentar los resultados de la evaluación 
para que los estudiantes ajusten, propongan y acuerden mejoras 
para sus propios procesos de aprendizaje. 
1.3 Incorporar sistemas 
de información en línea 
y de comunicación a 
través del ordenador 
con el fin de 
implementar 
experiencias de 
aprendizaje con los 
estudiantes. 
 
1.3.1 Desarrolla experiencias para facilitar el aprendizaje 
instrumental de sistemas electrónicos de información y de 
comunicación, pertinentes a las características de los estudiantes y 
del contexto y mediante el uso del ordenador. 
1.3.2 Desarrolla experiencias para el aprendizaje de estrategias de 
búsqueda, localización, selección y almacenamiento de recursos de 
información disponibles en sistemas electrónicos. 
1.3.3 Desarrolla experiencias de aprendizaje que faciliten en los 
estudiantes la comprensión y reflexión de los alcances de la 




En cuanto a la dimensión técnica, a continuación se recogen las competencias y sus 
correspondientes criterios -ver Tabla I.2.19.-. 
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Tabla I.2.19. 
Competencias TIC de la dimensión técnica. 
 





digitales y espacios 
virtuales en los procesos 
de enseñanza y 
aprendizaje. 
2.1.1 Usa recursos tecnológicos y digitales para los procesos de 
enseñanza aprendizaje y para otras tareas docentes. 
2.1.2 Usa recursos digitales de apoyo a los procesos de enseñanza 
aprendizaje y de gestión curricular en la planificación y realización 
de clases. 
2.1.3 Construye espacios virtuales de colaboración usándolos para 
fines pedagógicos. 
2.2 Operar sistemas 
digitales de 
comunicación y de 
información, pertinentes 
y relevantes para los 
procesos de enseñanza y 
aprendizaje. 
2.2.1 Formula e implementa estrategias de búsqueda, localización y 
selección de recursos de información a través de sistemas en línea. 
2.2.2 Usa sistemas digitales de comunicación para interactuar con 
sus estudiantes y otros actores del sistema educativo, siguiendo 
protocolos propios de esta modalidad. 
Fuente: http://www.enlaces.cl/libros/docentes/files/docente.pdf 
En la dimensión de gestión, se recoge las competencias y sus correspondientes 
criterios (ver Tabla I.2.20.). 
Tabla I.2.20. 
Competencias TIC de la dimensión de gestión. 
DIMENSIÓN DE GESTIÓN 
Competencia Criterio 
3.1. Usar TIC para mejorar 
y renovar procesos de 
gestión curricular. 
 
3.1.1 Integra el uso de TIC para potenciar el análisis e interpretación de 
variables del desempeño académico y de eficiencia interna, y realizar 
acciones de mejoramiento. 
3.1.2 Usa TIC para programar, administrar y controlar el tiempo 
dedicado a la labor docente. 
3.1.3 Colabora en la gestión de la organización, mantención y 
actualización de los recursos digitales necesarios para la labor docente 
dentro de la institución. 
3.1.4 Implementa, mediante el uso de entornos virtuales, estrategias de 
comunicación y seguimiento del aprendizaje de los estudiantes que 
faciliten la interacción y el seguimiento de las actividades relacionadas 
con materias educativas. 
3.1.5 Evalúa la pertinencia del uso de TIC para el logro de una gestión 
curricular adecuada y oportuna, buscando periódicamente su 
actualización y nuevas oportunidades para aplicarlas (nuevos ámbitos o 
contextos). 
Fuente: http://www.enlaces.cl/libros/docentes/files/docente.pdf 




Tabla I.2.20 (cont.).  
Competencias TIC de la dimensión de gestión. 
 
DIMENSIÓN DE GESTIÓN 
Competencia Criterio 
 3.2 Usar TIC para 
mejorar y renovar la 
gestión institucional, en 
la relación con la 
comunidad y 
especialmente en la 
relación escuela-familia. 
 
3.2.1 Usa TIC para participar en la gestión institucional, en acciones 
tales como la planificación e implementación de proyectos, estudios 
y acciones institucionales colectivas y de cooperación con el 
proyecto educativo institucional (PEI), que involucren a la 
comunidad y especialmente a las familias. 
3.2.2 Usa los espacios virtuales existentes en el establecimiento 
para facilitar y promover la interacción con los padres, madres y 
apoderados. 
3.2.3 Usa TIC para planificar e implementar actividades con los 
padres, madres y apoderados, para el acompañamiento académico 
de los estudiantes y para recoger información (formularios on line, 
encuestas y otros), para fines educativos. 
Fuente: http://www.enlaces.cl/libros/docentes/files/docente.pdf 
En cuanto a la dimensión social, ética y legal31, -ver Tabla I.2.21.- se recoge las 
competencias con sus correspondientes criterios. 
Tabla I.2.21. 
Competencias TIC de la dimensión social, ética y legal. 
 
SOCIAL, ÉTICA Y LEGAL 
Competencia Criterio 
4.1 Integrar TIC para 
promover el desarrollo 
de habilidades sociales, 
nuevas formas de 
socialización y el 
desarrollo de ciudadanía 
digital. 
 
4.1.1 Promueve, a través de la implementación de ambientes de 
aprendizaje con TIC, el desarrollo de habilidades sociales para la 
participación y el aprendizaje colaborativo y en red. 
4.1.2 Explora con los estudiantes las nuevas formas de socialización 
que promueven las TIC y sus implicancias para el desarrollo y la 
conformación de la identidad, propiciando procesos de reflexión y 
formación de criterios para actuar al respecto. 
4.1.3 Incorpora en el diseño e implementación de las actividades con 
TIC, principios de la ciudadanía digital para el acceso y uso de la 
información y para la configuración de prácticas sociales digitales. 
Fuente: http://www.enlaces.cl/libros/docentes/files/docente.pdf 
  
                                                 
31 Dada la importancia que conlleva la dimensión social, ética y legal para el Ministerio de Educación 
de Chile, desde Enlaces, se desarrolla un material docente para el uso seguro de Internet, cuyo 
enfoque responde a las competencias enmarcadas en esta dimensión (Enlaces, 2015a).  
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Tabla I.2.221 (cont.).  
Competencias TIC de la dimensión social, ética y legal. 
SOCIAL, ÉTICA Y LEGAL 
Competencia Criterio 
4.2 Incorporar TIC 
conforme a prácticas que 
favorezcan el respeto a la 
diversidad, igualdad de 
trato, y condiciones 
saludables en el acceso y 
uso. 
 
4.2.1 Integra, en el trabajo con TIC, estrategias que aseguren para todos 
los estudiantes un acceso equitativo a los recursos tecnológicos y 
digitales, procurándoles las mejores condiciones disponibles y 
atendiendo a sus capitales culturales y diversas capacidades. 
4.2.2 Incluye procedimientos de prevención y cuidado de la salud de los 
estudiantes y del ambiente educativo al trabajar con TIC. 
4.2.3 Evalúa los logros alcanzados en las acciones implementadas para 
favorecer el acceso equitativo a los recursos tecnológicos y digitales, y 
la prevención y cuidado de la salud de los/las estudiantes y del medio 
ambiente. 
4.3 Incorporar TIC 
conforme a prácticas que 
favorezcan el 
cumplimiento de las 
normas éticas y legales. 
4.3.1 Modela y aplica, en las experiencias de aprendizaje en que se 
utilicen TIC, prácticas de reflexión y de toma de decisiones respecto a 
dilemas éticos y legales relacionados con su uso. 
4.3.2 Modela, planifica e implementa actividades que propicien 
conductas respetuosas de las normas éticas y legales en el uso de TIC, 
especialmente en la prevención y tratamiento del acoso (bullying) y de 
fenómenos relacionados. 
Fuente: http://www.enlaces.cl/libros/docentes/files/docente.pdf 
Por último, en la dimensión desarrollo y responsabilidad social –ver Tabla I.2.22.-, se 
recoge las competencias con sus correspondientes criterios. 
Tabla I.2.22. 
Competencias TIC de la dimensión desarrollo y responsabilidad profesional. 
DIMENSIÓN DESARROLLO Y RESPONSABILIDAD PROFESIONAL 
Competencia Criterio 
5.1. Usar TIC en las 
actividades de formación 
continua y de desarrollo 
profesional, participando 
en comunidades de 
aprendizaje presencial o 
virtual y a través de otras 
estrategias no formales 
apropiadas para el 
desarrollo de este tipo de 
competencias. 
5.1.1 Selecciona y participa en actividades de formación continua sobre 
el uso e integración de las TIC en temas pedagógicos y de contenidos 
propios del sector de aprendizaje. 
5.1.2 Participa en comunidades de aprendizaje presenciales o virtuales 
ligadas a su quehacer profesional, utilizándolas como una oportunidad 
de aprendizaje y desarrollo profesional. 
5.1.3 Usa estrategias no formales para el desarrollo de competencias 
TIC, orientando este esfuerzo a la integración de las TIC en las prácticas 
pedagógicas y en los contenidos propios del sector de aprendizaje. 
Fuente: http://www.enlaces.cl/libros/docentes/files/docente.pdf   




Tabla I.2.22 (cont.).  
Competencias TIC de la dimensión desarrollo y responsabilidad profesional. 
 
DIMENSIÓN DESARROLLO Y RESPONSABILIDAD PROFESIONAL 
Competencia Criterio 
5.2 Aplicar estrategias y 
procesos para la gestión 
de conocimiento mediado 
por TIC, con el fin de 
mejorar la práctica 
docente y el propio 
desarrollo profesional 
5.2.1 Integra las TIC de manera pertinente en el quehacer y desarrollo 
profesional, usándolas para la obtención, almacenamiento y 
organización de información. 
5.2.2 Intercambia con sus pares reflexiones, experiencias y recursos 
sobre y para el uso de las TIC en su desarrollo profesional. 
5.2.3 Usa TIC para la comunicación y colaboración con sus pares para 
fines de gestión curricular. 
5.3 Reflexionar sobre los 
resultados del uso y 





5.3.1 Utiliza metodología de análisis para la reflexión de su práctica con 
uso de TIC. 
5.3.2 Participa en instancias de evaluación y autoevaluación sobre el 
manejo instrumental de TIC para diagnosticar su nivel de dominio y 
necesidad de formación. 
5.3.3. Define un itinerario de desarrollo profesional asociado al uso y 
manejo de TIC. 
5.3.4 Diseña e implementa acciones de mejoramiento para el quehacer 




A partir del mapa competencial basado en las cinco dimensiones, se desarrollan las 
fichas con los estándares –ver ejemplo en la Figura I.2.3.-. En cada una de ellas, se 
reseña lo que cada estándar contiene (Ministerio de Educación de Chile, 2011):  
 La dimensión a la cual pertenece.  
  La competencia a la cual pertenece.  
 Un código que señala al estándar y también a la competencia y a la 
dimensión permite identificar al estándar al cual pertenece.  
 La vigencia de la competencia, es decir, la fecha en que la competencia 
debiera ser revisada. 
 El criterio.  
 Los descriptores pertenecientes al criterio.  
 Los conocimientos asociados.  
 El campo de aplicación de la competencia, el que indica las situaciones en 
que la competencia se aplica. 
 
 




Figura I.2.3. Ficha con los estándares de la dimensión pedagógica 
Fuentes: http://www.enlaces.cl/libros/docentes/files/docente.pdf 
 
I.2.2.3.2. Matriz Habilidades TIC para el Aprendizaje.  
El Ministerio de Educación Chileno, en su búsqueda por integrar las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) en la educación y desarrollar competencias 
en los diferentes actores del sistema escolar, desarrolló durante 2012 una Matriz de 
Habilidades TIC para el aprendizaje de estudiantes. El objetivo era el de orientar el 
diseño de políticas destinadas al sistema escolar en torno al desarrollo y medición 
de éstas. Esta propuesta de Habilidades TIC para el Aprendizaje se relaciona 
fundamentalmente con los cambios en el entorno social, en los estudiantes y en la 
educación, y sigue la dinámica de las actualizaciones que otros países e instituciones 
han realizado o se encuentran realizando. Se revisaron los siguientes modelos: 
National Assessment Program (Australia), iSkills (Estados Unidos), ISTE- NETS for 
Students (Estados Unidos), (Brevet Informatique et internet (B2i, Francia), Key 
Stage 3 (KS3, Inglaterra), e International Computer and Information Literacy Study 
(ICILS, IEA). 
Las Habilidades TIC para el Aprendizaje es definida como: “La capacidad de resolver 
problemas de información, comunicación y conocimiento así como dilemas legales, 




sociales y éticos en ambiente digital” (Ministerio de Educación de Chile, 2013). La 
Matriz de Habilidades TIC para el Aprendizaje está formada por veinte habilidades o 
subdimensiones que se distribuyen en cuatro dimensiones: Información, 
comunicación y colaboración, convivencia digital y tecnología.  
A continuación, se muestran cada una de ellas (Ministerio de Educación de Chile, 
2013). 
1. Información. 
La dimensión información describe las habilidades para buscar, seleccionar, evaluar y 
organizar información en entornos digitales y transformar o adaptar la información 
en un nuevo producto, conocimiento o desarrollar ideas nuevas. Por este motivo, la 
dimensión información se compone de dos sub dimensiones: Información como 
fuente e Información como producto. 
1.1 Información como fuente: la gran cantidad de información disponible como 
producto de Internet y proliferación de bases de datos, hacen que las 
habilidades relacionadas a encontrar y organizar la información de manera 
efectiva sea crítica. Esto supone que el estudiante primero comprenda y defina 
claramente cuál es la necesidad de información en base a una pregunta, 
problema o tarea a resolver; sepa identificar fuentes de información digitales 
pertinentes y sepa buscar y seleccionar la información digital requerida en 
función de la tarea a resolver. Una vez que ha encontrado la información que 
busca, debe ser capaz de evaluar cuán útil y relevante es una fuente de 
información digital y sus contenidos para la pregunta, problema o tarea que 
busca resolver; y finalmente sepa guardar y organizar los datos o información 
digital de forma eficiente para su reutilización posterior. 
1.2 Información como producto: esta sub-dimensión consiste en lo que el 
estudiante puede hacer con la información en ambientes digitales una vez que 
esta ha sido recogida y organizada. Es posible transformar y desarrollar la 
información digital de diversas maneras para entenderla mejor, comunicarla 
más efectivamente a otros y desarrollar interpretaciones o ideas propias en 
base a una pregunta, problema o tarea a resolver. En este contexto, las TIC 
ofrecen buenas herramientas para: integrar y resumir la información, para 
analizar e interpretar información, para modelar información, para observar 
cómo funciona un modelo y las relaciones entre sus elementos, y finalmente 
generar nueva información o desarrollar ideas propias a través de los procesos 
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anteriores. Específicamente, esta sub-dimensión considera las habilidades de 
planificar un producto de información; integrar, refinar, y representar 
información; y generar nuevos productos de información. 
 
2. Comunicación efectiva y colaboración. 
La comunicación y la colaboración juegan un rol importante en la preparación de 
estudiantes para ser no sólo aprendices sino también miembros de una comunidad 
más amplia, con voz y con la capacidad de hacer una contribución. Las habilidades 
incluidas en esta dimensión deben entenderse como habilidades sociales, donde la 
capacidad para transmitir e intercambiar información e ideas con otros, así como 
también de interactuar y contribuir dentro de un grupo o comunidad es 
fundamental. Esta dimensión se aborda en dos sub dimensiones: comunicación 
efectiva y colaboración.  
2.1 Comunicación efectiva: esta sub-dimensión da cuenta de las habilidades y 
conocimientos que se necesitan para compartir o transmitir los resultados o 
productos creados por el estudiante. Esta es una etapa crítica en el proceso, 
que demanda trabajo analítico por sí mismo, incluyendo procesar, transformar y 
formatear información y reflexionar sobre la forma más adecuada de presentar 
una idea a una audiencia en particular. Específicamente, se entiende como la 
habilidad de transmitir información a otros, resguardando que los significados 
sean comunicados de forma efectiva tomando en cuenta medio y receptor.  
2.2 Colaboración: esta sub-dimensión describe las habilidades que se necesitan 
para trabajar a distancia. Las TIC proveen de muchas herramientas para apoyar 
el trabajo colaborativo a distancia entre pares dentro y fuera del colegio, por 
ejemplo entregando retroalimentación constructiva mediante una reflexión 
crítica al trabajo de otros o a través de la creación espontánea de comunidades 
de aprendizaje. En particular, se define como la habilidad de negociar acuerdos 
dentro del respeto mutuo por las ideas del otro y de desarrollar contenidos con 
pares a distancia, utilizando distintos medios digitales. 
 
3. Convivencia digital. 
Las TIC representan un nuevo contexto o ambiente donde los estudiantes se 
relacionan y vinculan con otros. Las habilidades incluidas en esta dimensión 
contribuyen a la formación ética general de los estudiantes a través de 
orientaciones relativas a dilemas de convivencia específicos planteados por las 




tecnologías digitales en una sociedad de la información. Además, entrega 
indicaciones sobre cómo aprovechar las oportunidades de coordinación y 
vinculación que ofrecen las redes sociales o digitales. Definir pautas de guía en este 
aspecto es importante tanto para que los estudiantes tengan habilidades similares 
para aprender y vincularse con otros en ambiente digital como de resguardarse de 
situaciones de riesgo en Internet (seguridad digital), incluyendo no sólo el acceso de 
los estudiantes a contenidos o servicios digitales inadecuados en Internet u otros 
medios digitales como smartphone, sino también al acceso directo a los estudiantes 
que pueden tener personas desconocidas a través de estos medios (Gasser, Maclay 
y Palfrey, 2010). Al igual que en las dos dimensiones anteriores, se han definido aquí 
dos sub-dimensiones: Ética y autocuidado y TIC y sociedad.  
3.1 Ética y autocuidado: esta sub-dimensión se refiere a la habilidad de evaluar 
las TIC de forma responsable en términos de decidir sobre los límites legales, 
éticos y culturales de compartir información y la comprensión de las 
oportunidades y también los riesgos potenciales (a niveles sociales y técnicos) 
que pueden encontrarse en Internet. Aquí también es importante la noción de 
autorregulación, donde se espera que el estudiante pueda discriminar cuándo 
es mejor utilizar una herramienta digital y cuándo no. 
3.2 TIC y Sociedad: tiene relación con la capacidad del estudiante de entender, 
analizar y evaluar el impacto de las TIC en contextos sociales, económicos y 
culturales. Comprender que la sociedad está cambiando como consecuencia de 
las tecnologías digitales y que ello tiene implicancias en sus vidas personales y 
en la forma como se organiza la sociedad en general.  
 
4. Tecnología.  
Esta dimensión define las habilidades funcionales y conocimientos necesarios para 
nombrar, resolver problemas, operar y usar las TIC en cualquier tarea. Es importante 
considerar que por la permanente creación de software, hardware y programas, 
esta dimensión es particularmente dinámica. Se divide en tres sub-dimensiones:  
4.1 Conocimientos TIC: se refiere a la capacidad de manejar y entender 
conceptos TIC utilizados para nombrar las partes y funciones de los 
ordenadores y las redes. Dominar los términos asociados a las TIC y sus 
componentes es importante para poder resolver problemas técnicos asociados 
a ellas.  
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4.2 Operar las TIC: considera la capacidad de usar las TIC de forma segura, de 
resolver problemas técnicos básicos y de administrar información y archivos.  
4.3 Usar las TIC: se refiere a la habilidad de dominar software, hardware y 
programas de uso extendido en la sociedad, particularmente aquellos que 
facilitan el aprendizaje individual y con otros. 
 
 
Figura I.2.4. Matriz de Habilidades TIC para el Aprendizaje (2013) 
Fuente: http://www.enlaces.cl/tp_enlaces/portales/tpe76eb4809f44/uploadImg/File/2015/documen 
tos/HTPA/Matriz-Habilidades-TIC-para-el-Aprendizaje.pdf 




La Matriz de Habilidades TIC para el Aprendizaje se organiza en: Dimensiones, Sub-
dimensiones, Habilidades, Definición operacional, Comportamientos observables, 
Criterios de progresión y ejemplos de aplicaciones que se pueden utilizar para 
desarrollar la habilidad. Mostramos un ejemplo gráfico –ver Figura .I.2.5.- de ficha de 
la Matriz de Habilidades TIC para el Aprendizaje: 
 
Figura I.2.5. Ficha de la matriz de las Habilidades TIC para el Aprendizaje 
Fuente: http://www.enlaces.cl/tp_enlaces/portales/tpe76eb4809f44/uploadImg/File/2015/ 
documentos/HTPA/Matriz-Habilidades-TIC-para-el-Aprendizaje.pdf  
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Las dimensiones y sub-dimensiones de Información y Comunicación corresponden, 
tal como su nombre lo indica, a ámbitos donde se despliegan actividades 
relacionadas con la información y comunicación en ambiente digital. Estas agrupan 
habilidades necesarias para desarrollar actividades que están relacionadas por 
compartir un mismo objetivo general (ej. usar las TIC para trabajar con la 
información como una fuente versus usar las TIC para trabajar con la información 
para desarrollar un producto). Por otra parte, las dimensiones de Convivencia 
Digital y Tecnología y sus sub-dimensiones dan cuenta de aspectos que son 
transversales a las dos primeras dimensiones. Por ejemplo, las actividades 
relacionadas con el trabajo con información y su comunicación implican 
oportunidades de vincularse con otros o también presentan problemas y dilemas 
éticos que los estudiantes deben ir resolviendo. De la misma forma, todas las 
actividades descritas en la matriz requieren un dominio funcional de las TIC y la 
capacidad de resolver algunos problemas técnicos.  
Las Habilidades TIC para el Aprendizaje señalan la capacidad que los estudiantes 
deben tener para desenvolverse adecuadamente en los ámbitos de trabajo con 
información y comunicación en ambiente digital. Es decir, en su conjunto definen la 
capacidad del estudiante de resolver problemas de información, comunicación y 
conocimiento, así como dilemas éticos en ambiente digital. 
Las definiciones operacionales apuntan a especificar las habilidades y 
conocimientos en términos de las prácticas o desempeños esperados del 
estudiante. Por medio de ellas se espera describir cada habilidad en términos de una 
prueba de validación, expresada como presencia y cantidad. 
Los comportamientos observables buscan especificar aún más las habilidades en 
términos de describir indicadores de la presencia de la habilidad en el estudiante 
chileno de 6to Básico y 2do Medio. Específicamente, se plantean como ejemplos de 
actividades o de tareas a través de las cuales un estudiante demuestra tener la 
habilidad señalada. Pretenden definir los ámbitos centrales donde la habilidad del 
estudiante debiera evidenciarse en general, y luego en particular, para 6º Básico y 2º 
Medio. En este sentido, deben entenderse como orientaciones que pueden ser 
desarrolladas y extendidas según un contexto y asignatura específica. 
Finalmente, se describe el criterio de progresión en cada habilidad con el fin de 
explicar las diferencias de los comportamientos en los dos niveles en términos de 
complejidad cognitiva y/o dominio técnico. Con ello, se ofrece un criterio básico 
para en el futuro construir una progresión más detallada que describa el aumento 
de complejidad nivel por nivel dentro del sistema escolar. 




Por otro lado, tras el desarrollo de la matriz de habilidades TIC para el aprendizaje se 
describen ejemplos para el desarrollode las mismas. En concreto, se recoge un 
ejemplo sobre la Habilidad 1 –ver Figura I.2.6.-, derivada de la ficha mostrada en la 
figura I.2.5.  
 
 
Figura  I.2.6. Ejemplo para el desarrollo de las Habilidades TIC para el aprendizaje 
Fuente: http://www.enlaces.cl/tp_enlaces/portales/tpe76eb4809f44/uploadImg/File/2015/docum 
entos/HTPA/Matriz-Habilidades-TIC-para-el-Aprendizaje.pdf 
La relevancia de la aportación del Ministerio de Educación Chileno es que constituye 
la base que orienta lo que un docente chileno puede hacer respecto a la integración 
de las TIC en su práctica educativa y quehacer profesional. En ese sentido, sirve de 
guía orientadora para su desarrollo profesional, para evaluar su situación respecto a 
los estándares previstos, para decidir los módulos de formación requeridos, sus 
itinerarios formativos en esta línea y para todas las iniciativas que se asocien al 
desarrollo de las TIC. Además, se han definido los perfiles de apoyo para la 
integración educativa de las TIC desarrollando las competencias y estándares 
específicos para cada colectivo. Entre los colectivos se encuentran marcos de 
competencias y estándares para directores, orientadores, jefes de unidad técnica 
pedagógica, coordinadores de bibliotecas escolares, etc. Desarrollando así, un 
marco de competencias tecnológicas para todo el sistema educativo chileno. Por 
último, destacar el trabajo realizado en cuanto a las habilidades TIC para el 
aprendizaje, ya que supone toda una definición de cómo llevar, las habilidades TIC, a 
la práctica del aula en diferentes cursos.   
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I.2.2.4. Plan de Cultura Digital en la Escuela de España. 
El Plan de Cultura Digital en la Escuela, parte de la idea de que unos docentes de 
calidad y bien formados, pueden ayudar a los estudiantes a desarrollar las 
competencias necesarias en el mercado laboral y en la vida. Para ello, es necesaria 
una adecuada formación inicial, pero también un desarrollo profesional continuo a 
lo largo de toda la carrera docente. Desde el Instituto Nacional de Tecnologías 
Educativas y de Formación del Profesorado32 (INTEF), se asume este reto mediante 
distintos proyectos formulados conjuntamente con las Comunidades Autonómas 
(CCAA) y que se agrupan en dos grandes planes: Plan de Cultura Digital en la 
Escuela33 y Marco Estratégico de Desarrollo Profesional Docente34 (INTEF, 2013a y 
c). 
I.2.2.4.1. Plan de Cultura Digital en la Escuela. 
El Plan de Cultura Digital en la Escuela surge en la reunión del Grupo de Trabajo de 
TIC en Educación que tuvo lugar en octubre de 2012 en Mérida, se propusieron las 
líneas de trabajo y de actuación del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte 
(MECD) en el ámbito de las TIC en educación para los próximos años. Y se decidió 
elaborar un Plan de Cultura Digital en la Escuela. Concretamente, se estructuró en 
cinco proyectos prioritarios (INTEF, 2013b): 
 I. Conectividad de centros escolares35.  
                                                 
32
 El INTEF -Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado- es la 
unidad del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte responsable de la integración de las TIC en las 
etapas educativas no universitarias. Los objetivos de éste son: a) Elaboración y difusión de materiales 
curriculares y otros documentos de apoyo al profesorado, el diseño de modelos para la formación 
del personal docente y el diseño y la realización de programas específicos, en colaboración con las 
Comunidades Autónomas, destinados a la actualización científica y didáctica del profesorado. b) 
Elaboración y difusión de materiales en soporte digital y audiovisual de todas las áreas de 
conocimiento, con el fin de que las TIC sean un instrumento ordinario de trabajo en el aula para el 
profesorado de las distintas etapas educativas. c) La realización de programas de formación 
específicos, en colaboración con las Comunidades Autónomas, en el ámbito de la aplicación en el 
aula de las TIC. d) El mantenimiento del Portal de recursos educativos del Departamento y la creación 
de redes sociales para facilitar el intercambio de experiencias y recursos entre el profesorado. Portal 
web: http://educalab.es/intef 
33




35 El día 30 de marzo de 2015 se firmó en La Moncloa el Convenio Marco de Conectividad Escolar, que 
tiene como objetivo principal que todos los centros docentes de primaria y secundaria españoles 
dispongan, entre 2016 y 2017, de conexión a Internet y a las redes educativas autonómicas y 
estatales, a una velocidad mínima de 100 Mbps. No se trata de un proyecto nuevo. En 2013 ya 
figuraba como una de las principales prioridades del Plan de Cultura Digital en la Escuela, y en ese 




 II. Interoperabilidad y estándares. 
 III. Espacio “Procomún” de contenidos en abierto. 
 IV. Catálogo general de recursos educativos de pago: Punto Neutro. 
 V. Competencia digital docente. 
Además, se definieron dos proyectos de soporte, orientados a reforzar las 
dinámicas de trabajo colaborativo entre CCAA y mejorar los canales de 
comunicación e interrelación telemática con la comunidad educativa (INTEF, 2013c): 
 VI. Espacios de colaboración con Comunidades Autónomas. 






















Figura I.2.7. Plan de Cultura Digital en las Escuelas. INTEF- MECD 
Fuente: http://blog.educalab.es/intef/2013/04/16/plan-de-cultura-digital-en-la-escuela  
                                                                                                                                               
mismo año, el Informe CORA la incluía en las medidas propuestas por la Subcomisión de Gestión de 
Servicios y Medios comunes. Recuperado de: http://www.seap.minhap.gob.es/dms/es/áreas/reforma 
_aapp/INFORME-LIBRO/INFORME LIBRO.PDF). Además, como ya se ha mencionado anteriormente, 
en 2014 la Agenda Digital para España establece un eje específico dedicado a la Educación Digital, 
centrado en potenciar la mejora del sistema educativo a través de las TIC, al mismo tiempo que se 
fomenta el desarrollo de productos y servicios para la educación por parte de la industria TIC. 
Recordemos que en el Plan Detallado de Servicios Públicos Digitales dice: “En el ámbito de la 
Educación debe ponerse a disposición de los centros educativos el acceso a redes de banda ancha 
ultrarrápidas para obtener una conectividad de los centros escolares completa, condición necesaria 
para implementar las plataformas de punto neutro que soporten los contenidos educativos que 
contribuirán a la mejora de los resultados a alcanzar en materia de formación en capital humano. A 
ello van destinados el impulso en estándares y formatos, así como los entornos virtuales de 
aprendizaje y plataformas digitales que faciliten el uso de contenidos educativos y recursos 
didácticos por parte de toda la comunidad educativa.”. 
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A continuación se muestran los diferentes proyectos junto con una breve 
descripción de los mismos. 
 
Tabla I.2.23. 
Plan de Cultura Digital en las Escuelas. INTEF- MECD digital en la Escuela. 
 
Proyectos del Plan Breve descripción 
I . Conectividad de centros 
escolares 
Avanzar hacia el acceso total de los centros educativos a 
Internet de forma coordinada con las Comunidades 
Autónomas, mejorando la calidad del acceso de forma viable y 
sostenible mediante acuerdos con agentes del sector de las 
telecomunicaciones. 
II. Interoperabilidad y 
estándares 
Establecer estándares en el ámbito de las TIC educativas e 
impulsar el desarrollo reglamentario de estándares específicos 
de interoperabilidad para el uso educativo de las TIC en el 
marco del Esquema Nacional de Interoperabilidad. 
III. Espacio “Procomún” de 
contenidos en abierto 
Diseñar la evolución del repositorio de contenidos educativos 
Agrega, para convertirlo en un espacio común de contenidos en 
abierto en el que pueda participar activamente toda la 
comunidad educativa. 
VI. Espacios de 
colaboración con 
Comunidades Autónomas 
Generar un espacio que sirva como punto de encuentro entre 
las CCAA y el Ministerio para trabajar conjuntamente. 
V. Competencia digital 
docente 
Establecer un modelo de desarrollo de competencias digitales 
del profesorado en sus distintas dimensiones y niveles. 
VII. Web y Redes Sociales 
Evolucionar hacia la lógica de portal único educativo y 
desarrollar una estrategia de presencia en las redes sociales 
que favorezca la interacción con la comunidad educativa. 
IV. Catálogo general de 
recursos educativos de 
pago: Punto Neutro 
Impulsar acuerdos con los diferentes agentes implicados y 
definir la estructura del punto de encuentro entre proveedores 
de libros de texto digitales y de otros recursos educativos y los 
potenciales usuarios de los mismos. 
  Fuente: http://blog.educalab.es/intef/2013/04/16/plan-de-cultura-digital-en-la-escuela/ 
 
  




I.2.2.4.1.1. Marco Común de Competencia Digital Docente del INTEF- Ministerio de 
Educación de España. 
Una de las cinco líneas que se enunciaron dentro del “Plan de Cultura Digital en la 
Escuela”36, fue la de establecer un modelo de desarrollo de competencias digitales 
del profesorado en sus distintas dimensiones y niveles. El Grupo de Trabajo en 
Tecnologías del Aprendizaje empezó a trabajar en un “Marco Común de 
Competencia Digital Docente” cuyo objetivo era ofrecer una referencia descriptiva 
que ayude tanto en procesos de evaluación y acreditación como en el diseño de 
planes de formación docente (INTEF, 2013c). 
En febrero de 2014, se presentó un borrador en el que se recoge la ponencia 
específica del Grupo de Trabajo en Tecnologías del Aprendizaje. Este borrador dio 
paso a la versión 2.0, que es ya una propuesta acordada por las diferentes 
Comunidades Autónomas y estandarizada. En ella, se específica la competencia 
digital mediante descriptores de ventiuna sub-competencias organizados en tres 
niveles y cinco áreas competenciales (información, comunicación, creación de 
contenidos, seguridad y resolución de problemas). El documento “Marco Común de 
Competencia Digital Docente V2” se ha convertido en la referencia para el sector 
educativo y va a dar paso a nuevos desarrollos y adaptaciones (INTEF, 2013c). 
El Marco Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 2013b) contempla la 
formación inicial como la continua del profesorado y en él se establece tres líneas 
de actuación: 
 Línea 1: Propuesta de marco común de referencia. 
 Línea 2: Plan de evaluación y acreditación de profesores y centros. 
 Línea 3: Impulso en paralelo a la formación docente en competencia 
digital. 
Con estas líneas los que se pretende conseguir (INTEF, 2013b): 
 Facilitar una referencia común con descriptores de la competencia digital 
para profesores y formadores. 
                                                 
36 Recordemos que el “Plan de Cultura Digital en la Escuela” tiene como objetivo impulsar la 
transformación de la educación por medio del uso de las tecnologías y está coordinado por el INTEF 
(Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado) del Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte (MECD), en colaboración con las Comunidades Autónomas.  
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 Ayudar a ser más exigentes en relación a la competencia digital (en la 
formación del futuro docente no se forma lo suficiente en ella y en la 
administración tampoco es un requisito para el ejercicio docente). 
 Permitir a todos disponer de una lista de competencias mínimas 
docentes. 
 Ayudar a que el docente tenga la competencia digital necesaria para usar 
recursos digitales en sus tareas docentes. 
 Influir para que se produzca un cambio metodológico tanto en el uso de 
los medios tecnológicos como en los métodos educativos en general. 
Con respecto a la primera línea, como ya se ha mencionado, se elaboró un borrador 
conocido como Marco Común de Competencia Digital Docente, donde se recoge una 
propuesta de descriptores. En él se trabajan cinco áreas de competencia digital 
basadas en el proyecto europeo DIGCOMP37. El marco DIGCOMP creado por el 
Instituto de Prospectiva para Estudios Tecnológicos (IPTS) puede utilizarse como 
herramienta de referencia con el fin de rastrear las áreas y niveles a tener en cuenta 
en planes formativos. El esqueleto del marco DIGCOMP se estructura en cinco 
                                                 
37 DIGCOMP (Recuperado de http://is.jrc.ec.europa.eu/pages/EAP/DIGCOMP.html), es un proyecto 
sobre Competencia Digital subvencionado por JRC-IPTS (Instituto de Prospectiva para Estudios 
Tecnológicos) y dirigido por Yves Punie, cuyo objetivo principal es contribuir a la mejor comprensión 
y desarrollo de la competencia digital en Europa. Con el estudio DIGCOMP se pretendía llegar a un 
consenso a nivel europeo sobre los componentes de la competencia digital, mediante el desarrollo 
de un marco conceptual que pudiera servir de referencia para los marcos, iniciativas, currículos y 
certificaciones actuales. El proyecto se llevó a cabo entre enero de 2011 y diciembre de 2012 y el 
informe final se hizo en septiembre de 2013: (DIGCOMP: A Framework for Developing and 
Understanding Digital Competence in Europe, 2013) recuperado de: 
http://ftp.jrc.es/EURdoc/JRC83167.pdf. Presenta un marco detallado para el desarrollo de la 
competencia digital de todos los ciudadanos. Los objetivos son: Identificar los componentes clave de 
la competencia digital en términos de los conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para ser 
competentes digitalmente. Desarrollar descriptores de competencia digital que alimente un marco 
conceptual y/o directrices que puedan ser validados a nivel europeo, teniendo en cuenta los marcos 
actualmente disponibles. Proponer una hoja de ruta para la posible utilización y revisión de un marco 
de competencia digital y descriptores de competencias digitales para todos los niveles. Desde el 
proyecto DIGCOMP, de define la Competencia Digital como “…el conjunto de conocimientos, 
habilidades, actitudes, estrategias y sensibilización que se requieren cuando se utilizan las TIC y los 
medios digitales con el objetivo de realizar tareas, resolver problemas, comunicarse, gestionar 
información, colaborar, crear y compartir contenidos, y construir conocimiento de manera efectiva, 
eficiente, adecuada, critica, creativa, autónoma, flexible, ética y reflexiva para el trabajo, el ocio, la 
participación, el aprendizaje, la socialización, el consumo y el apoderamiento”. Esta definición se 
recoge en el documento final del proyecto en cinco áreas de competencias que agrupan 21 
competencias. Este marco es el que ha tomado el INTEF (Instituto Nacional de Tecnologías 
Educativas y de Formación del Profesorado) para nuestro país. 




dimensiones descriptivas. Estas dimensiones reflejan un aspecto diferente de los 
descriptores y una fase de definición distinta. 
Tabla I.2.24. 




áreas de competencia identificadas (5 áreas detectadas). 
Dimensión  
descriptiva 2 




niveles de dominio previstos para cada competencia (inicial, 
medio y avanzado). 
Dimensión  
descriptiva 4 
ejemplos de conocimientos, destrezas y actitudes aplicables a 




ejemplos de aplicación de la competencia con propósitos 
diferentes, centrados en fines educativos y de aprendizaje. 
Fuente: http://educalab.es/documents/10180/12809/MarcoComunCompeDigiDoceV2.pdf  
http://is.jrc.ec.europa.eu/pages/EAP/DIGCOMP.html 
En el documento se recogen cinco áreas de competencias que agrupan ventiuna 
competencias, éstas son (INTEF, 2013b): 
Área 1: Información  
Descripción general:  
Identificar, localizar, obtener, almacenar, organizar y analizar información digital, 
evaluando su finalidad y relevancia. 
Competencias:  
1.1 Navegación, búsqueda y filtrado de información.  
1.2 Evaluación de información. 
1.3 Almacenamiento y recuperación de información. 
 
Área 2: Comunicación 
Descripción general: Comunicarse en entornos digitales, compartir recursos por medio 
de herramientas en red, conectar con otros y colaborar mediante herramientas 
digitales, interaccionar y participar en comunidades y redes, concienciación 
intercultural. 
Competencias:  
2.1 Interacción mediante nuevas tecnologías. 
2.2 Compartir información y contenidos. 
2.3 Participación ciudadana en línea. 
2.4 Colaboración mediante canales digitales. 
2.5 Netiqueta. 
2.6 Gestión de la identidad digital.  
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Área 3: Creación de contenidos 
Descripción general:  
Crear y editar contenidos nuevos (textos, imágenes, videos…), integrar y reelaborar 
conocimientos y contenidos previos, realizar producciones artísticas, contenidos 
multimedia y programación informática, saber aplicar los derechos de propiedad 
intelectual y las licencias de uso.  
Competencias: 
3.1 Desarrollo de contenidos. 
3.2 Integración y reelaboración.  
3.3 Derechos de autor y licencias. 
3.4 Programación. 
 
Área 4: Seguridad 
Descripción general:  
Protección de información y datos personales, protección de la identidad digital, 
medidas de seguridad, uso responsable y seguro.  
Competencias:  
4.1 Protección de dispositivos. 
4.2 Protección de datos personales e identidad digital. 
4.3 Protección de la salud. 
4.4 Protección del entorno 
 
Área 5: Resolución de problemas 
Descripción general:  
Identificar necesidades de uso de recursos digitales, tomar decisiones informadas 
sobre las herramientas digitales más apropiadas según el propósito o la necesidad, 
resolver problemas conceptuales a través de medios digitales, usar las tecnologías de 
forma creativa, resolver problemas técnicos, actualizar su propia competencia y la de 
otros. 
Competencias:  
5.1 Resolución de problemas técnicos. 
5.2 Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas. 
5.3 Innovación y uso de la tecnología de forma creativa. 
5.4 Identificación de lagunas en la competencia digital. 
 
Cada una de las veinte una competencias que se han definido, se presenta en un 
formato tabular que incluye: una breve definición de la competencia, descriptores 
para los tres niveles de dominio, ejemplos de conocimientos, destrezas y actitudes 
relacionadas con la competencia, y ejemplos de posible utilidad de la competencia 
para fines específicos, aprendizaje, empleo, etc. A continuación, se muestra un 
ejemplo –ver Tabla I.2.25.- (INTEF, 2013b).  













descripción de la 
competencia 
1.1  Navegación, búsqueda y filtrado de información. Buscar información en 
red y acceder a ella, expresar de manera organizada las necesidades de 
información, encontrar información relevante, seleccionar recursos de 
forma eficaz, gestionar distintas fuentes de información, crear estrategias 




A ‐ Básico B‐ Intermedio C‐ Avanzado 
Soy capaz de buscar 
cierta información en 
red mediante 
buscadores. Sé que los 
resultados de las 
búsquedas son 
distintos en función de 
los buscadores. 
Sé navegar por 
Internet para localizar 
información. Sé 
expresar de manera 
organizada mis 
necesidades de 
información y sé 
seleccionar la 
información más 
adecuada de toda la 
que encuentro. 
Soy capaz de usar una 
amplia gama de 
estrategias cuando 
busco información y 
navego por Internet. 
Sé filtrar y gestionar la 
información que 
recibo. Sé a quién 
seguir en los sitios 
destinados a compartir 
información en la red 
(ej. micro‐ blogging). 




Entiende cómo la información se genera y se distribuye en los medios 
digitales. Es consciente de la existencia de diferentes motores de 
búsqueda. 
Sabe qué motores de búsqueda o bases de datos responden mejor a sus 
propias necesidades de información. 
Entiende cómo se puede encontrar información en diferentes dispositivos 
y medios de comunicación digitales. 
Entiende cómo los motores de búsqueda clasifican la información. 




Ajusta las búsquedas en función de necesidades específicas. Puede seguir 
la información presentada a través de hipervínculos o de forma no lineal. 
Utiliza filtros y agentes. Puede buscar información utilizando palabras 
clave que limiten la cantidad de resultados.   Puede buscar información 
precisa utilizando un vocabulario controlado específico de la herramienta 
de búsqueda. Posee habilidades estratégicas de gestión de la información 
para actividades orientadas a objetivos. Puede modificar la búsqueda de 
información en función de cómo se construyen los algoritmos de 
búsqueda. Es capaz de adaptar las estrategias de búsqueda de 




Muestra una actitud proactiva hacia la búsqueda de información. Valora 
los aspectos positivos de las tecnologías para la obtención de información. 
Está motivado/a para buscar información para diferentes aspectos de su 
vida. Muestra curiosidad sobre los sistemas de almacenamiento, gestión y 
distribución de información y sobre su funcionamiento. 
Fuente: http://educalab.es/documents/10180/12809/MarcoComunCompeDigiDoceV2.pdf  
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Además en el documento se recogen los descriptores de Competencia Digital 
Docente para cada competencia en tres niveles. 
Tabla I.2.26. 
Ejemplo de descriptores para cada competencia en tres niveles. 
 
Área 1: Información 
Descripción general: Identificar, localizar, obtener, almacenar, organizar y analizar 
información digital, evaluando su finalidad y relevancia para las tareas docentes 
Competencias:  1.1 Navegación, búsqueda y filtrado de información 
Nivel Descriptor 
I (Inicial) 
1. Localiza información en distintos formatos utilizando palabras clave 
en buscadores y hace selecciones adecuadas para incluirlas en el diseño 
de actividades educativas. 
M (Medio) 
2. Configura los navegadores web, encuentra fuentes de información 
dinámicas de interés para la profesión docente y gestiona el 
seguimiento de esos flujos de información para su actualización 
profesional. 
A (Avanzado) 
3. Diseña una estrategia personalizada de búsqueda y acceso a 
información en distintos formatos que permite la actualización 




Una de las ventajas que ofrece el Marco Común de Competencia Digital Docente del 
INTEF, es que toma como referencia un marco común europeo ya consensuado y de 
reciente elaboración, que permite la adaptación aplicada a la función docente, con 
indicadores evaluables que pueden ser acreditados tras las correspondientes 
acciones formativas. 
A pesar de que en el desarrollo del mismo ha tenido y tiene en cuenta a las 
comunidades autónomas, lo cierto es que no todas participan en él. Por lo que, 
coexisten propuestas diseñadas y llevadas a cabo de manera independiente que 
dificulta la homogenización en este sentido. 
  




I.2.2.4.2. Marco Estratégico de Desarrollo Profesional Docente. 
Por otro lado, el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del 
Profesorado (INTEF) ha identificado tres líneas de trabajo que van a estructurar el 
nuevo Marco Estratégico de Desarrollo Profesional Docente (INTEF, 2013a), en 
sintonía con las políticas de la Unión Europea sobre educación y formación que se 
han concretado en el programa “Educación y Formación 2020” 38 y en las 
propuestas anunciadas en la nueva estrategia “Replantear la Educación”39 . 
 
Figura I.2.8. Estructura del plan de Desarrollo profesional docente. 
Fuente: http://blog.educalab.es/intef/2013/05/06/marco-estrategico-de-desarrollo-profesional-
docente/ 
Los objetivos principales son (INTEF, 2013a): 
 orientar la formación inicial y continua del profesorado hacia un nuevo 
modelo competencial de la profesión docente en el siglo XXI, 
 explorar nuevas modalidades de formación que faciliten la colaboración 
profesional (aprendizaje en comunidades de práctica, cursos masivos 
abiertos…), 
                                                 
38
 Recuperado de: http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_frame 
work/ef0016_es.htm 
39 
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 establecer un marco de regulación común, que permita la acreditación de 
competencias profesionales para el ejercicio de la profesión y el 
reconocimiento de actividades que muestren evidencias comprobables 
de un desarrollo profesional eficaz con itinerarios que incentiven el 
liderazgo educativo. 
Con estos objetivos, actualmente se trabaja en tres proyectos en colaboración con 
las Comunidades Autónomas y grupos de expertos y docentes (INTEF, 2013a): 
1. Competencias Profesionales Docentes. 
Para atender las necesidades de formación del profesorado que la sociedad 
demanda es necesario redefinir la profesión docente. Y para ello es necesario fijar 
un marco de competencias profesionales docentes que ayude a que se produzca un 
cambio metodológico en la escuela y posibilite que los profesores desarrollen y 
evalúen las competencias básicas de los alumnos. El nuevo modelo competencial 
servirá de base para los planes de formación y otras políticas en todo el sistema 
educativo, por lo que requiere la cooperación de los agentes educativos en todos 
los niveles y que sea reflejo de las demandas sociales actuales y de los últimos 
desarrollos pedagógicos y tecnológicos. 
2. Nuevas Modalidades de Formación40. 
Los cursos masivos abiertos en línea (MOOC) y las actividades de aprendizaje social 
en comunidades virtuales de práctica son nuevas modalidades de formación en red 
que han surgido en los últimos años y que se están extendiendo con diversas 
propuestas. El Ministerio de Educación puede sumarse a este movimiento 
innovador dentro de un plan estratégico que defina los objetivos y medios de estas 
nuevas modalidades, ofreciendo posibilidades novedosas de formación, 
colaboración y desarrollo profesional, asociadas a la puesta en común de 
experiencias y recursos educativos mediante el uso de las plataformas digitales que 
lo faciliten. 
                                                 
40 A finales de abril de 2015 se pone en marcha desde INTEF, un nuevo curso masivo abierto en red 
(MOOC) sobre cómo “Enseñar y evaluar la competencia digital”, destinado a docentes de niveles no 
universitarios. Este curso ofrece una oportunidad de reflexión colectiva y formación sobre cómo 
integrar la enseñanza de la competencia digital en el aula. La convocatoria de este curso forma parte 
del nuevo plan de cursos masivos (MOOC), como oferta de “nuevas modalidades de formación” para 
el desarrollo profesional docente.  




3. Regulación de la Formación. 
Este proyecto se centra en el estudio de un nuevo marco regulatorio de 
reconocimiento y homologación de la formación del profesorado, que esté 
orientado a la acreditación de las competencias profesionales y que incluya las 
nuevas modalidades de formación. 
Las pautas del Marco Estratégico de Desarrollo Profesional Docente orientan los 
nuevos planes de formación del profesorado del INTEF, que incluyen una serie de 
acciones formativas dirigidas al desarrollo de competencias profesionales docentes 
y un piloto experimental de curso abierto masivo online (MOOC), que tendrá como 
objetivo principal la mejora de la competencia digital del profesorado. Todo ello, 
teniendo en cuenta que la participación docente es voluntaria. 
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I.2.2.5. La capacitación TIC de docentes, dentro de la Agenda Digital 
para España y de la Comunidad Valenciana (2014-2020). 
Como ya hemos señalado, la Agenda Digital para España establece el desarrollo de 
un Plan de servicios públicos digitales con el doble objetivo de mejorar la calidad y 
eficiencia de los servicios públicos mediante la utilización de las TIC, y de aprovechar 
el potencial de los proyectos de modernización de los servicios públicos para el 
desarrollo de la industria tecnológica, redundando en crecimiento, expansión 
internacional y creación de empleo. Los ejes y medidas establecidos en el plan 
refuerzan las políticas de inversión en TIC para la mejora de los servicios públicos y 
se coordinan con las iniciativas impulsadas desde los Ministerios competentes y las 
distintas Administraciones Territoriales. Dentro de la estructura del Plan de Servicios 
Públicos Digitales41; encontramos el II Eje, que se corresponde con el Programa de 
Educación Digital. El programa pretende potenciar la mejora del sistema educativo a 
través de las TIC, al mismo tiempo que se fomenta el desarrollo de productos y 
servicios para la educación por parte de la industria TIC.  
Desde la agenda se potencia el programa Proyecto Opening Up Education42 es una 
iniciativa europea cuya finalidad es impulsar la innovación y las competencias 
digitales en los centros de enseñanza y las universidades. La iniciativa resulta en un 
plan de acción que surge ante la constatación de que más del 60% de los alumnos de 
nueve años de la Unión están escolarizados en centros que aún no están bien 
equipados desde el punto de vista digital. El objetivo es que los centros educativos 
europeos estén en disposición de impartir una educación de alta calidad y las 
competencias digitales que el 90% de los puestos de trabajo requerirá de aquí a 
2020. Opening Up Education (s.f.) se centra en tres áreas principales:  
 Crear oportunidades de innovación para las organizaciones, los 
profesores y los alumnos.  
 Aumentar el uso de los recursos educativos abiertos (REA), garantizando 
así que los materiales producidos con financiación pública sean accesibles 
a todos.  
                                                 
41 La Agenda Digital para España está formada por nueve planes específicos. Uno de ellos, es el Plan 
de servicios públicos digitales, que lo conforman a su ves cuatro ejes. Éstos son: Eje I: Programa de 
Salud y Bienestar Social; Eje II: Programa de Educación Digital; Eje III: Programa de Administración de 
Justicia Digital; Eje IV: Impulso del sector TIC mediante otros proyectos de modernización de 
servicios públicos movilizadores de la demanda TIC 
42 Recuperado de http://www.openeducationeuropa.eu 




 Mejorar la infraestructura en materia de TIC y de conectividad en los 
centros de enseñanza. Para ayudar al lanzamiento de la iniciativa, la 
Comisión dispone de la web Open Education Europa 
(www.openeducationeuropa.eu), que permite a los estudiantes, a los 
profesionales y a los centros de enseñanza compartir libremente 
recursos educativos abierto 
Las medidas aquí reflejadas se alinean con los planteamientos del Plan de Cultura 
Digital en la Escuela (INTEF, 2013c), marco de referencia establecido como ya se ha 
señalado anteriormente, por el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte para la 
aplicación de las TIC en el sistema educativo. 
En un apartado anterior (ver apartado del índice I.2.1.4) describimos brevemente la 
Agenda Digital de la Comunidad Valenciana (2014-2020). Cabe señalar en este punto, 
la línea de actuación dedicada a “Las TIC para la Educación” dentro del eje 1 
denominado “Ciudadanía Digital”. En él, se apunta 4 proyectos que se van a llevar a 
cabo, siendo uno de ellos, el de capacitar y acreditar al profesorado en las 
competencias del uso de las TIC. La Comunidad Valenciana es una de las 
Comunidades Autónomas que no participan en el proyecto del Marco de 
Competencia Digital Docente desarrollado por el INTEF (2013b). 
Tabla I.2.27. 













Fuente: http://www.agendadigital.gva.es/agenda-digital  
EJE 1.- CIUDADANÍA DIGITAL 
Línea 1.2.- Las TIC para la Educación 
1. Centros educativos inteligentes.  
2. eLearning y mLearning en la enseñanza.  
3. Desarrollo de contenidos digitales educativos.  
4. Capacitación TIC de docentes. Las competencias profesionales del 
profesorado han de contemplar una continua actualización en TIC, pero 
también han de establecerse unos requisitos mínimos de conocimientos 
acreditados a los docentes, que permitan asegurar que son capaces de 
reconocer, utilizar y producir con las herramientas TIC disponibles y futuras. 
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I.2.2.6. Competencias Básicas del Ámbito Digital en la Educación 
Primaria y Secundaria en la Generalitat de Cataluña. 
La Unión Europea ha establecido objetivos educativos, en el marco de la Estrategia 
Europa 2020 (TE-2020). Dentro del objetivo de mejora del éxito escolar del 
alumnado, el Departamento de Enseñanza perteneciente al Gobierno de la 
Generalitat de Cataluña, hizo públicos unos documentos de desarrollo y concreción 
de las competencias básicas del ámbito matemático y del ámbito lingüístico (lengua 
y literatura, catalana y castellana), con la finalidad de contribuir a la mejora del logro 
de estas competencias básicas al finalizar la educación primaria y secundaria. Como 
continuación del trabajo realizado, se presenta el documento de identificación y 
desarrollo de las competencias en el ámbito digital, dado que de acuerdo con los 
currículos vigentes éstas tienen también la consideración de competencia básica. 
Asimismo, cabe recordar que, según lo establecido en los artículos 58 y 59 de la LEC 
(Ley 12/2009, de 10 de julio, de Educación), tanto en la educación primaria como en 
la educación secundaria obligatoria se deben desarrollar, en el nivel adecuado, las 
competencias necesarias para el uso de las nuevas tecnologías.  
El documento elaborado corresponde a las competencias básicas del ámbito digital 
para la educación primaria y secundaria43 (Marquès y Sarramona, 2013a y b).Por una 
parte, dado su carácter transversal e instrumental, estas competencias están 
vinculadas en todas las materias del currículo. Para su logro, es fundamental que el 
alumnado tenga acceso a los dispositivos y en las diversas aplicaciones. Por otra 
parte, es conveniente que los centros educativos acojan experiencias y 
conocimientos que los estudiantes tienen de los entornos digitales y que han 
podido adquirir en contextos no escolares, para completarlos con contenidos del 
ámbito académico y relacionarlos con aspectos de carácter más técnico. 
Los elementos que componen el documento aportan información relativa a la 
gradación de la consecución de las competencias del ámbito digital al final de la 
educación primaria y secundaria , la identificación de los contenidos clave asociados 
a cada competencia, las orientaciones metodológicas para la aplicación en el aula, 
                                                 
43
 Las competencias básicas del ámbito digital para la educación primaria. Recuperado de: 
http://ensenyament.gencat.cat/web/.content/home/departament/publicacions/col_leccions/compete
ncies_basiques/competencies_digital_primaria.pdf. Las competencias básicas del ámbito digital para 








ejemplos de actividades de evaluación con indicadores relacionados con los 
diferentes grados de consecución. Completa, por tanto, el currículo vigente en el 
ámbito de los aprendizajes vinculados a las tecnologías digitales. 
La competencia digital consiste en un conjunto de habilidades, conocimientos y 
también de actitudes que los alumnos deben ir alcanzando durante su estancia en la 
educación básica. Son de ámbito transversal ya que pueden ser utilizadas para 
tratar problemas y situaciones que afectan a cualquiera de las áreas curriculares y 
son susceptibles de evolución constante por los cambios de los que son objeto los 
dispositivos y las aplicaciones en las que se sustentan. Al mismo tiempo, se trata de 
competencias metodológicas que hacen referencia a desarrollar métodos de 
trabajo eficaces y adecuados en el uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación para la resolución de problemas que se planteen en situaciones y 
entornos (Marquès y Sarramona, 2013a y b). 
Para facilitar el desarrollo de las competencias se optó por dividir en cuatro grandes 
bloques o dimensiones, que son (Marquès y Sarramona, 2013a y b): 
 Instrumentos y aplicaciones sobre el conocimiento y el uso de diversos 
dispositivos digitales. Hay que conocer su funcionamiento y su utilidad 
para ser capaz de utilizarlos y de elegir los dispositivos que se ajusten 
mejor a las necesidades que tenga el estudiante en un momento dado. 
 Tratamiento de la información y organización de los entornos digitales 
de trabajo y de aprendizaje. Significa el acceso a la información y el 
proceso necesario para transformarla en conocimiento, es decir, utilizar 
diferentes herramientas y dispositivos para organizar esta información, 
analizarla, establecer relaciones, sintetizarla y compartirla. 
 Comunicación interpersonal y colaboración. En la práctica educativa, el 
conocimiento no se da aislado, se comparte, se puede elaborar 
conjuntamente. El estudiante debe conocer las posibilidades de trabajo 
colaborativo que las herramientas digitales le ofrecen y también las 
diferentes formas de participación en la que se puede dar este trabajo. 
 Hábitos, civismo e identidad digital. Hay también desarrollar la 
posibilidad de tener actitudes críticas y reflexivas, saber valorar la 
información a que el alumno tiene acceso, así como conocer y utilizar 
normas de reconocimiento y de publicación de los materiales que se 
encuentran en la red. Los aspectos éticos y de seguridad implicados en el 
uso de Internet tendrán también cabida en esta dimensión. 
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Estas dimensiones tienen elementos comunes que se traducen en relaciones 
constantes entre las competencias. Así, por ejemplo, la dimensión primera, referida 
a los instrumentos y aplicaciones, está relacionada con todas las demás 
dimensiones debido a que para desarrollar cualquiera de las otras dimensiones se 
necesitan instrumentos y aplicaciones; dicho de otro modo: hardware y software. 
Asimismo, la dimensión cuarta, ciudadanía, hábitos, civismo e identidad digital, que 
plantea aspectos de ética, de legalidad y de sedad, es una dimensión troncal a todas 
las otras dimensiones.  
A cada una de estas dimensiones le corresponden unas competencias, con un total 
de diez en el caso de la educación primaria y once en el de la secundaria (ver Tabla 
I.2.28. y Tabla I.2.29. respectivamente).  
Tabla I.2.28. 
Dimensiones de competencias del ámbito digital en la Educación Primaria (Marquès y Sarramona, 
2013a). 
 
Dimensión instrumental y aplicación 
Competencia 1. Seleccionar, utilizar y programar dispositivos digitales y sus funcionalidades de 
acuerdo con las tareas a realizar. 
Competencia 2. Utilizar las funciones básicas de aplicaciones edición de textos, tratamiento de 
datos numéricos y presentaciones multimedia. 
Competencia 3. Utilizar programas y aplicaciones de creación de dibujos y edición de imagen fija e 
imagen en movimiento. 
 
Dimensión tratamiento de la información y organización de los entornos de trabajo y 
aprendizaje. 
Competencia 4. Buscar, contrastar y seleccionar información digital considerando diversas fuentes 
y entornos digitales. 
Competencia 5. Construir nuevo conocimiento personal mediante estrategias de tratamiento de la 
información con el apoyo de aplicaciones digitales. 
Competencia 6. Organizar y emplear los propios entornos personales digitales de trabajo y de 
aprendizaje. 
 
Dimensión comunicación interpersonal y colaboración  
Competencia 7. Realizar comunicaciones interpersonales virtuales y publicaciones digitales.  
Competencia 8. Realizar actividades en grupo utilizando herramientas y entornos virtuales de 
trabajo colaborativo.  
 
Dimensión hábitos, civismo e identidad digital  
Competencia 9. Desarrollar hábitos de uso saludable de la tecnología.  
Competencia 10. Actuar de forma crítica, prudente y responsable en el uso de las TIC, considerando 










Dimensiones de competencias del ámbito digital en la Educación Secundaria Obligatoria (Marquès y 
Sarramona, 2013a). 
 
Dimensión 1. Instrumentos y aplicaciones 
Competencia 1. Seleccionar, configurar y programar dispositivos digitales según las tareas a 
realizar. 
Competencia 2. Utilizar las aplicaciones de edición de textos, presentaciones multimedia, 
tratamiento de datos numéricos para la producción de documentos digitales. 
Competencia 3. Utilizar las aplicaciones básicas de edición de imagen fija, sonido e imagen en 
movimiento para producciones de documentos digitales. 
 
Dimensión 2. Tratamiento de la información y organización de los entornos de trabajo y 
aprendizaje. 
 Competencia 4. Buscar, contrastar y seleccionar información digital adecuada para el trabajo a 
realizar, considerando diversas fuentes y medios digitales. 
Competencia 5. Construir nuevo conocimiento personal mediante estrategias de tratamiento de la 
información con el apoyo de aplicaciones digitales. 
Competencia 6. Organizar y utilizar un entorno personal de trabajo y aprendizaje con herramientas 
digitales para desarrollarse en la sociedad del conocimiento. 
 
Dimensión 3. Comunicación interpersonal y colaboración 
Competencia 7. Participar en entornos de comunicación interpersonal y publicaciones virtuales 
para compartir información. 
Competencia 8. Realizar actividades en grupo utilizando herramientas y entornos virtuales de 
trabajo colaborativo. 
 
Dimensión 4. Ciudadanía, hábitos, civismo e identidad digital 
Competencia 9. Realizar acciones de ciudadanía y de desarrollo personal, utilizando los recursos 
digitales propios de la sociedad actual. 
Competencia 10. Fomentar hábitos de uso saludable de las TIC vinculados a la ergonomía para la 
prevención de riesgos. 
Competencia 11. Actuar de forma crítica y responsable en el uso de las TIC, considerando aspectos 
éticos, legales, de seguridad, de sostenibilidad y de identidad digital. 
Fuente: http://ensenyament.gencat.cat/web/.content/home/departament/publicacions/col_leccions/ 
competencies_basiques/competencies_digital_secundaria.pdf 
Para cada una de estas competencias se ha hecho una descripción y se ha 
establecido una gradación en tres niveles de consecución, los que el nivel 1 es 
satisfactorio, el nivel 2 es notable y el nivel 3, el excelente. Es decir, la gradación 
tiene en cuenta desde la consecución de la competencia hasta la excelencia, y cada 
nivel conlleva implícito, el logro de la anterior. 
En general, los criterios usados para hacer la gradación están relacionados con la 
complejidad de dispositivos y aplicaciones, con el nivel de autonomía mostrado en 
su uso y, en muchos casos, en saber elegir la herramienta más adecuada a la 
finalidad perseguida. 
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Destacar que el documento de secundaria plantea un desarrollo coherente con la 
acreditación de esta competencia y con lo establecido en el Decreto 89/2009, de 9 
junio, por el que se regula la acreditación de competencias en tecnologías de la 
información y la comunicación (ACTIC), -acreditación que detallamos en el apartado 
del índice I.2.1.2.-. 
Los elementos que componen el documento son las dimensiones, las competencias, 
los contenidos clave relativos a cada competencia, las gradaciones en su logro, las 
orientaciones metodológicas y las orientaciones para la evaluación de cada 
competencia (Marquès y Sarramona, 2013a y b). 
A continuación y para la competencia 1, tanto en primaria como en secundaria, se 
expone a modo de ejemplo, una explicación de carácter general que marca los hitos 
conceptuales por donde se desarrollan la competencia en cuestión y los criterios 
que se han utilizado para graduar su logro. Se han precisado contenidos clave que 
resultan específicos del ámbito digital y que pueden ser trabajados desde cualquier 
materia. Las orientaciones para la evaluación concluyen con un ejemplo de actividad 
vinculada a un contexto y donde el uso de instrumentos digitales debe conllevar 
una mejora sustancial para el aprendizaje. A menudo, las actividades que se han 
propuesto son bastante complejas, dado que pretenden cubrir, por un lado, la 
mayor parte de los aspectos de la competencia y, por otro, pretenden que se 
puedan resolver de varias maneras para el alumno pueda mostrar todo lo que sabe 
(Marquès y Sarramona, 2013a y b). 
 
  




Competencia 1 | EDUCACIÓN PRIMARIA 
Seleccionar, utilizar y programar dispositivos digitales y sus funcionalidades de acuerdo con 
las tareas a realizar. 
Explicación 
Esta competencia se refiere al uso de dispositivos digitales y sus funcionalidades para la 
realización de tareas diversas, como instrumentos de trabajo de las áreas curriculares y de las 
otras competencias. 
Las posibilidades de adaptabilidad de los dispositivos pueden hacerlos accesibles a la diversidad 
de necesidades del alumnado, lo cual es fundamental para facilitar y personalizar los 
aprendizajes. 
Para dispositivos entiende: ordenadores, pizarras interactivas, cámaras de fotografía, cámaras 
de vídeo, lupas binoculares, tabletas, etc. Esta lista no pretende ser exhaustiva, por el contrario, 
los alumnos deben estar preparados para encarar, sin ningún tipo de miedo, la aparición de 
cualquier nuevo dispositivo. 
El uso de los dispositivos se ha establecido en sus funcionalidades básicas, entendidas como las 
acciones que se pueden realizar en cada dispositivo de forma adecuada y efectiva para el 
objetivo que se quiere conseguir. 
Para la gradación de la competencia se han tenido en cuenta tres parámetros: el grado de 
autonomía del alumno, la complejidad aplicada al uso del dispositivo para conseguir el objetivo 
propuesto y el grado de dificultad de la tarea. 
Se entiende por autonomía la capacidad que debe tener el alumno para utilizar y también para 
hacer una selección de los dispositivos en función de los requerimientos de la tarea que debe 
realizar. En un primer nivel se prevé que el alumno pueda realizar la actividad encomendada de 
forma guiada, es decir, desde el uso de tutoriales hasta el asesoramiento los compañeros o del 
maestro en función de la situación de enseñanza y aprendizaje. 
Las funcionalidades básicas del dispositivo son las acciones más elementales y propias que se 
pueden realizar, su apropiada configuración en función de la tarea, la adecuación al entorno 
digital de trabajo, así como el almacenamiento y publicación de las tareas realizadas, 
correspondientes. 
En este sentido se entiende por tarea sencilla el uso básico del dispositivo y por tarea compleja, 
la parametrización de este dispositivo para su uso. 
Gradación 
1.1. Utilizar los dispositivos digitales y sus funcionalidades básicas de manera guiada para realizar 
tareas sencillas. 
1.2. Utilizar los dispositivos digitales y sus funcionalidades básicas de manera autónoma para 
realizar tareas sencillas. 
1.3. Seleccionar y utilizar los dispositivos digitales y las sus funcionalidades de manera autónoma 
para realizar tareas complejas. 
Contenidos clave 
• Funcionalidades básicas de los dispositivos (ordenador, impresora, tableta, pizarra digital, 
cámara de fotos, videocámara, etc.). 
• Dispositivos de almacenamiento: lápices y tarjetas de memoria, disco virtual personal, etc. 
• Conceptos básicos de sistema operativo: carpeta, archivo, programa, red, recursos 
compartidos, impresión... 
• Lenguaje audiovisual. 
• Seguridad informática. 
• Realidad virtual y aumentada. 
• Programación y robótica educativa. 
• Aspectos legales de dispositivos, programas y aplicaciones. 
• Mantenimiento legal y seguro de los equipos  
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Orientaciones metodológicas 
El docente puede aprovechar situaciones propias de la escuela y su entorno que requieren de la 
utilización de dispositivos para desarrollar esta competencia. Por ejemplo, las celebraciones de 
fiestas populares, festivales, talleres, etc. proporcionan una ocasión idónea para el desarrollo de 
la competencia, ya que el alumno puede hacer un uso efectivo aplicado a resolver un problema 
real: con la conexión de los altavoces, manipulación de archivos de música, instalación de los 
elementos necesarios para mostrar producciones multimedia, etc. 
Todo ello sin olvidar la aportación que puede hacer el conocimiento y la utilización de estos 
dispositivos al desarrollo del currículo. El uso de dispositivos tecnológicos debe estar presente, 
de forma natural, en las actividades diarias de la escuela y no restringirlas a un horario 
determinado. 
El docente debe acompañar a los alumnos en el uso de estos dispositivos, debe hacer posible 
que los alumnos den respuesta a situaciones reales que requieran su utilización y debe escuchar 
el criterio del alumno cuando éste haga propuestas y dé soluciones singulares. 
A modo de ejemplo se proponen algunas actividades didácticas: 
Utilización de la cámara de fotos para realizar un álbum multimedia que se colgará en la web del 
centro. 
 Uso de cámaras web para la grabación de observaciones realizadas en el laboratorio y 
tratamiento posterior de las imágenes. 
 Utilización de la pizarra digital interactiva (PDI) para hacer presentaciones a toda la 
clase de un trabajo, todo insertando anotaciones manuales a lo largo de la exposición. 
 Creación de un cortometraje. Con la utilización de una cámara de vídeo ya partir de un 
guión creado previamente, los alumnos graban, editan y almacenan su producción. 
 Creación de expresiones musicales, programas de radio... con micrófonos y mesas de 
mezcla. 
 ... 
El uso sistemático y generalizado de aparatos y dispositivos digitales en el día a día de la escuela 
es lo que ayudará a lograr esta competencia. 
Hay que prever que el alumnado puede necesitar instrucciones para saber cómo funcionan los 
aparatos. En este sentido sería bueno que el docente disponga de un espacio donde haya 
tutoriales y ejemplos de uso para que los alumnos que lo necesiten tengan acceso o planificar 
alguna sesión de aula donde se muestre el funcionamiento de estos aparatos. 
Orientaciones para la evaluación 
El objetivo de la evaluación de esta competencia es validar el grado de autonomía de que el 
alumno dispone en la hora de seleccionar y utilizar los dispositivos existentes actualmente, y los 
que puedan aparecer, para asegurar su el dominio instrumental al finalizar el último curso de la 
educación primaria. 
Para la evaluación de la competencia los docentes deben proponer actividades donde el uso de 
diferentes dispositivos digitales sea necesario para su realización. 
Hay que observar si el alumno elige el dispositivo más adecuado para realizar la tarea 
encomendada, la autonomía con la que lo utiliza, si aprovecha las posibilidades de que el 
dispositivo empleado le ofrece y también el grado de complejidad de la tarea realizada. 
A continuación se proponen, de forma genérica, algunos de los indicadores que se 
pueden utilizar para observar los diversos niveles de adquisición de la competencia 
(ver Tabla I.2.30.). 
 
  




Tabla I.2.30.  
Indicadores de niveles de adquisición de la competencia. 
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 
Usa los dispositivos, de 
modo guiada, mediante 
instrucciones escritas o 
tutoriales. 
Usa los dispositivos, de modo 
autónoma, utilizando sus 
funcionalidades básicas para 
poder trabajar. 
Usa los dispositivos, de modo 
autónoma, seleccionando las 
funcionalidades para poder 
trabajar. 
Sabe recuperar, siguiendo 
unas pautas, la información 
de diferentes dispositivos 
(grabador de MP3, escáner, 
cámara de fotos, etc.) y 
guardarla en el ordenador. 
Sabe recuperar la información 
de diferentes dispositivos 
(grabador de MP3, escáner, 
cámara de fotos, etc.) y 
guardarla en el ordenador sin 
pautas externas. 
Sabe recuperar la información 
de diferentes dispositivos 
(grabador de MP3, escáner, 
cámara de fotos, etc.), 
guardarla en el ordenador e 
identificar sus diferentes 
formatos. 
Utiliza un sistema 
establecido y pautado para 
almacenar la información 
digital.... 
Utiliza un sistema establecido 
para almacenar la información 
digital.... 
Selecciona su propio sistema 





Un ejemplo de actividad que permite evaluar el nivel de adquisición de la competencia 
podía ser: 
En el centro está trabajando en un proyecto sobre su municipio o barrio. Los alumnos de 6º 
deben investigar los cambios que se han producido en la localidad durante las últimas décadas. 
Estos cambios pueden ser muy diversos: urbanización, comercio, medios de comunicación y 
transporte, etc. Para conocer y hacer evidentes estos cambios se propone al alumnado realizar 
las siguientes tareas: debe hacer una entrada en el blog que muestre diferencias entre el pasado 
y el momento actual de nuestra localidad. Para ello, debe encontrar evidencias de cómo era 
hace unos años y comprobar cómo es ahora en algún aspecto, puede tratarse de edificios, vías 
urbanas, estaciones, arbolado... Debe utilizar las fuentes de información siguientes: 
- Encontrar personas mayores que vivan en su localidad desde hace años y pedirles (a partir de 
un guión previo) que os expliquen los cambios que ha habido a lo largo del tiempo. Estos 
testimonios los debe recoger en los formatos que elija (audio o vídeo). 
- Conseguir fotografías o documentos antiguos (que pueden ser personales, de una 
hemeroteca, etc.) y que deberá explorar e incorporar a su trabajo. 
- Comprobar el estado actual de los espacios sobre los que se ha conseguido testigos y 
fotografiar a estos espacios. 
Los alumnos que lo necesiten pueden hacer uso de los tutoriales que tiene a su alcance. 
 
Un trabajo del nivel 1 de la adquisición de la competencia sería el trabajo en que el alumno, con 
la ayuda del tutorial, utiliza los dispositivos para recoger los testimonios, recupera la 
información y hace una entrada con texto y con imágenes fijas en el blog del aula. 
En el nivel 2 corresponde el trabajo en que el alumno sabe utilizar los dispositivos de captura 
(escáner, cámara de fotos, cámara de vídeo, dispositivo de grabación de audio, etc.) y sabe 
recuperar la información de manera autónoma, utilizando sus funcionalidades básicas, y hace 
una entrada con texto, vídeo o audio en el blog del aula. En el nivel 3 corresponde el trabajo en 
que el alumno sabe elegir y utilizar dispositivos de captura, sabe recuperar la información de 
manera autónoma utilizando diversas funcionalidades y hace una entrada en el blog del aula con 
varios formatos.  
Competencias respecto a las TIC de los estudiantes universitarios del ámbito de Educación 
 104 
 
COMPETENCIA 1 | EDUCACIÓN SECUNDARIA 
Seleccionar, configurar y programar dispositivos digitales según las tareas a realiza 
Explicación 
Esta competencia se refiere a la adecuada selección y utilización de los dispositivos digitales 
entendidos como interfaz: ordenador, periféricos, telefonía móvil, cámaras, tabletas, etc., y al 
conocimiento de las funcionalidades básicas de su software teniendo en cuenta las tareas a 
realizar. 
El conocimiento de la adaptabilidad de los dispositivos debe permitir, también, hacerlos 
accesibles a la diversidad de necesidades del alumnado facilitando y personalizando sus 
aprendizajes.  
La robótica y la programación, entendidas de forma amplia, quedan integradas en esta 
competencia. La programación se refiere al uso de varios lenguajes asociados al control de 
dispositivos, lenguajes web y otros; la robótica tiene cuenta de la aplicación de la programación 
para el funcionamiento de widgets, sensores, recogida automática de datos, etc. 
Para la gradación de la competencia se ha considerado el nivel de complejidad de las tareas a 
realizar: seleccionar los dispositivos para un primer nivel; seleccionar y configurar para un 
segundo nivel, y seleccionar, configurar y programar para un tercer nivel. 
Se entienden por funcionalidades básicas del dispositivo las más elementales y propias que se 
pueden realizar, su apropiada configuración en función de la tarea, la adecuación al entorno 
digital de trabajo, así como el almacenamiento y publicación correspondientes, en su caso, de 
las tareas realizadas. Para entornos digitales de trabajo se entiende aquí los formados por los 
diversos dispositivos digitales de que se disponen, las interconexiones que se establecen y los 
aspectos de seguridad y almacenamiento de datos que se estructuran a su alrededor.  
Gradación  
1.1. Seleccionar los dispositivos digitales y utilizar sus funcionalidades básicas según la tarea a 
realizar. 
1.2. Seleccionar y configurar los dispositivos digitales y utilizar las funcionalidades básicas. 
1.3. Seleccionar, configurar y programar entornos digitales de trabajo considerando aspectos de 
interconectividad y seguridad. 
Contenidos clave 
- Funcionalidades básicas de los dispositivos (ordenador, impresora, tableta digital, cámara de 
fotografiar, videocámara, móviles, etc.): búsqueda de archivos y de programas, ejecución de 
aplicaciones en local y en línea, almacenamiento, impresión, configuración e instalación de 
software, etc. 
- Tipo de conexiones entre aparatos: por cable (de red, HDMI, VGA, USB, etc.), inalámbrica 
(Wi-Fi, 3G, etc.). 
- Almacenamiento de datos: espacios fijos, extraíbles y virtuales. 
- Seguridad informática: antivirus, cortafuegos, copias de seguridad, gestión de contraseñas, 
etc.  
- Robótica y programación: robots didácticos, simuladores, entornos de programación, 
autómatas, algoritmos, etc. 
- Realidad virtual y aumentada: videojuegos, marcadores, códigos bidimensionales, 
geolocalización, etc.  
- Sistemas de proyección: cañón, pizarra, etc. 
- Conceptos básicos del sistema operativo.  
- Lenguaje audiovisual: imagen fija, sonido y vídeo.  
- Construcción de conocimiento: técnicas e instrumentos.  
- Sostenibilidad: consumo de energía, gasto de impresión, medidas 
- de ahorro, sustitución de dispositivos, etc. 
- Ética y legalidad en el uso e instalación de programas, comunicaciones y publicaciones, y en 
la utilización de la información.  





Los estudiantes deben conocer la diversidad y posibilidades de los dispositivos presentes en el 
mundo actual, saber utilizarlos y configurar para adquirir elementos de juicio y criterio propios 
con que dar respuesta a las necesidades que se les planteen en el ámbito personal, social, 
formativo y laboral. Para avanzar progresivamente en la adquisición de esta competencia, el 
docente debe proponer situaciones de aprendizaje que permitan poner en práctica aspectos 
relacionados con la competencia a partir de su-necesidades reales, que pueden ser tanto 
personales como del centro. Asimismo, actividades de cualquier otra competencia digital o 
materia curricular propician situaciones donde trabajar contenidos relacionados con la 
selección, uso y funcionalidad de dispositivos digitales. 
En cuanto al tratamiento de la robótica, hay varias herramientas y posibilidades que permiten 
hacer una buena aproximación: robots programables, herramientas y entornos de 
programación, simuladores, calculadoras programables, etc. En este caso la tipología de 
actividades propuestas puede ir desde la resolución guiada de situaciones problema hasta la 
simulación, búsqueda y ensayo de situaciones diversas. Hay que introducir, por tanto, dentro del 
campo de los lenguajes de programación, los conocimientos que están vinculados en el mundo 
digital y que, con el tiempo, se han ido generalizando. Son ejemplos algunos de los aspectos 
más sencillos del lenguaje HTML como, por ejemplo, la creación de enlaces, códigos de colores, 
códigos de inserción, etc., u otros relacionados con metadatos: RSS, geolocalización, 
geoetiquetado, datos descriptivos de una canción o fotografía, etc.  
Algunas propuestas de actividades donde aplicar los contenidos de esta competencia son:  
 Integración de producciones hechas con diferentes dispositivos para crear la revista 
escolar, la agenda del grupo clase, álbum de fotos, etc.  
 Creación de un álbum multimedia para compartir en la red donde tratar un proyecto 
curricular.  
 Creación de un videojuego vinculado a contenidos curriculares. 
 Realización de un proyecto que incluya la programación de robots educativos. 
 Creación de algoritmos que fundamenten la resolución de situaciones problema, ya sea 
a partir de simulaciones o de widgets programables. 
 Uso de cámaras web y otros dispositivos para la grabación de observaciones tanto a 
simple vista como similar a dispositivos ópticos (microscopio, lupas binoculares, etc.). 
 Utilización de la pizarra digital interactiva para hacer presentaciones a toda la clase de 
un trabajo. 
 Uso de dispositivos móviles para la creación y captación de datos (fotografía, vídeo, 
audio, sensores, geolocalización, etc.) y tratamiento posterior en una producción 
integrada. 
 Poner en práctica los conocimientos sobre dispositivos y su interconectividad, 
aprovechando las celebraciones y actividades singulares del centro. 
 Plantear propuestas de resolución de problemas donde el alumno tenga que 
descomponer en otras más simples, los cuales, una vez solucionados, habrá 
recomponer para resolver el problema inicial, favoreciendo así el pensamiento 
computacional. 
Orientaciones para la evaluación 
La evaluación de la adquisición de la competencia debería hacerse de forma gradual en el 
tiempo, teniendo presente la evolución constante al que está abocado el mundo digital. Los 
alumnos pueden experimentar cambios importantes en relación con la gestión de los 
dispositivos digitales derivados de una mayor capacitación en su uso, pero también cambios 
significativos en las opciones y posibilidades que estos dispositivos ofrezcan. 
En la tabla siguiente se proponen algunos de los indicadores que se podrían utilizar 
para observar los diversos niveles de adquisición de esta competencia (ver Tabla 
I.2.31.).  
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Tabla I.2.31.  
Indicadores de niveles de adquisición de la competencia. 
 
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 
Selecciona los dispositivos en 
función de cada necesidad. 
Configurar los dispositivos 
adecuándolos a cada 
situación. 
Optimiza el uso de los 
dispositivos de los que 
dispone. 
Utiliza las funciones básicas 
de los dispositivos digitales. 
Gestiona la instalación y 
actualización de programas 
relacionados con los 
dispositivos digitales. 
Toma decisiones, con criterio, 
que afectan a la gestión y 
configuración de dispositivos 
digitales y sus datos. 
Configurar, con la ayuda de 
un tutorial, el sistema 
operativo para hacer un uso 
más eficiente de los 
dispositivos digitales y 
adaptado a sus necesidades. 
Configurar el sistema 
operativo para hacer un uso 
más eficiente de los 
dispositivos digitales y 
adecuado a sus necesidades. 
 
Cuida de los dispositivos 
digitales y de los datos que 
contienen 
Intercambia datos entre 
varios dispositivos. 
Tiene establecido un sistema 
de protección y recuperación 
de datos digitales. 
Resuelve y construye, de 
manera pautada, secuencias 
lógicas asociadas a la 
programación y al 
pensamiento 
computacional.... 
Resuelve y construye, de 
manera autónoma, 
problemas sencillos que 
comporten el uso de 
secuencias lógicas asociadas 
a la programación y el 
pensamiento 
computacional.... 
Resuelve y construye, de 
manera autónoma, 
problemas de complejidad 
diversa que comporten el uso 
de secuencias lógicas 






A continuación se ofrece un ejemplo de actividad de evaluación de la competencia: 
El centro docente ha decidido celebrar el centenario de un ilustre escritor y ha establecido una serie 
de actividades a realizar a lo largo de todo el curso. Desde el área de lengua y literatura de 4º de la 
ESO se está trabajando la lectura de una de sus obras y, en colaboración con la materia de 
informática, se propone a los alumnos la confección de una aplicación interactiva relacionada con la 
lectura para colgarla en la web del centro. En concreto, a cada alumno se le encarga la actividad 
siguiente: Genera una aplicación interactiva de tipo videojuego con preguntas y respuestas donde 
responder correctamente suponga superar niveles. Las preguntas y respuestas las tienes que 
redactar teniendo en cuenta el capítulo de la obra que tienes asignado y deben tener una vinculación 
significativa con este capítulo. 
El videojuego debe tener, como mínimo: 
- Una imagen para ser utilizada como escenario. 
- Un recorrido donde las pruebas que hay que superar deben ser las preguntas y respuestas. 
- Un personaje que se moverá por este itinerario. 
La evaluación de la competencia se realiza de manera individual con la entrega de la parte del 
videojuego del capítulo encargado. El docente valora la dificultad en la elaboración del 
videojuego así como la autonomía en la elección y el uso de los dispositivos que ha utilizado 
para crearlo. Para la confección del videojuego se puede utilizar tanto un programa de 
presentación como un entorno de programación, por ejemplo el Scratch. En caso de que el 
docente lo considere oportuno puede facilitar a los alumnos los diagramas que hay a 
continuación y que ilustran las soluciones correspondientes a las pruebas que debe programar 
en su videojuego.  




Nivel 1: son trabajos que proponen, como pruebas a superar, una batería de preguntas 
independientes con dos posibilidades de elección de respuesta que corresponden a la respuesta 
correcta (verdadero) o respuesta incorrecta (falso). En caso de que la respuesta sea la correcta 
(verdadero), el videojuego vuelve al escenario inicial; en caso de que la respuesta sea incorrecta 
(falso), se formula de nuevo la misma pregunta. Se habla en este caso de un módulo unitario 
independiente. Nivel 2: son trabajos que proponen, como pruebas a superar, una batería de 
preguntas independientes con dos posibilidades de elección de respuesta que corresponden a 
la respuesta correcta (verdadero) o respuesta incorrecta (falso). En caso de que la respuesta 
sea la correcta (verdadero), el videojuego propone una nueva pregunta, en caso de que la 
respuesta sea incorrecta (falso), se formula de nuevo la misma pregunta. Se habla en este caso 
de módulos unitarios secuenciales. Nivel 3: son trabajos que proponen, como pruebas a superar, 
una batería de preguntas independientes con más de dos posibilidades de elección de respuesta 
que corresponden a la respuesta correcta (verdadero) o respuestas incorrectas (falso). En caso 
de que la respuesta sea la correcta (verdadero), el videojuego propone una nueva pre-pregunta, 
en caso de que la respuesta sea incorrecta (falso), se formula de nuevo la misma pregunta. Se 
habla en este caso de módulos unitarios secuenciales con más de dos posibilidades de elección. 
En esta actividad se puede prever el acoplamiento de los proyectos de cada alumno en un solo 
videojuego que contenga todos los capítulos del libro de lectura y promover, así, posibilidades 
del trabajo cooperativo como decidir escenarios u otros elementos que den unidad al juego. 
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I.2.2.7. Certificaciones de competencia TIC para estudiantes en la 
Universidad Española.  
En el nuevo Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), la formación 
universitaria está orientada no ya sólo a la formación específica recibida en cada 
área de conocimiento, sino que va más allá y requiere del estudiante la acreditación 
de otras competencias más generales, competencias especialmente demandadas 
por el sector empresarial, como son las competencias TIC. En el ámbito 
universitario, nivel educativo donde se centra la investigación realizada, se llevan a 
cabo dos tipos de acreditaciones a la hora de certificar las competencias TIC. A 
continuación se describen: CertiUni y las Competencias Informáticas e 
Informacionales (CI2). 
I.2.2.7.1. Plataforma de Certificación Universitaria: CertiUni. 
CertiUni44 es un proyecto promovido por la Conferencia de Rectores de las 
Universidades Españolas (CRUE), en colaboración con el Ministerio de Educación y 
la Confederación Española de Organizaciones Empresariales (CEOE), que permite a 
las universidades ofrecer sistemas de acreditación en algunas de las competencias 
más demandadas en el EEES. Supone un paso dentro del proceso de acercamiento 
de la universidad española a la sociedad y a la adaptación de los estudios 
universitarios a la realidad del mundo laboral. CertiUni permite a las universidades 
utilizar un sistema común en la evaluación de algunas competencias, gracias a la 
aportación de procedimientos elaborados por las propias universidades con la 
colaboración de entidades expertas en cada uno de los campos evaluados. Esta 
plataforma ofrece la posibilidad de certificarse en diversas competencias 
transversales, por ser aspectos de la formación que afectan a todas las carreras y 
áreas de conocimiento. En concreto las áreas de competencia que se cubren bajo el 
proyecto son: 
 Informática. Certificaciones oficiales de las principales multinacionales 
TIC45.  
 Idiomas. Acredita tus conocimientos y habilidades en el uso de un 
idioma.  
                                                 
44 CertiUni. Recuperado de https://www.certiuni-crue.org/  
45 Recuperado de https://www.certiuni-crue.org/contents/certifications/tic/ 
 




 Competencias personales. Habilidades personales más demandadas por 
la empresa (de gestión, personales, potencial de aprendizaje, 
emprendedores, relación y participativas). 
En nuestro caso vamos a centrarnos en las que tienen que ver con las informáticas. 
Éstas son certificaciones diseñadas por las principales multinacionales del sector TIC 
(Microsoft, LPI, Oracle,...) como la única vía para acreditar el conocimiento 
específico en sus soluciones tecnológicas. Son acreditaciones muy valoradas por el 
mundo empresarial. Cada vez más empresas solicitan que los candidatos a puestos 
de trabajo acrediten su conocimiento y habilidades TIC mediante la certificación 
oficial en la solución tecnológica para la que necesitan un profesional de garantías. 
Existen tres niveles de certificación TIC, en función de los objetivos y ámbitos que el 
candidato desee acreditar: 
 Certificaciones de escritorio (Microsoft Office). Ver Tabla I.2.32. 
 Certificaciones de nivel asociado. Ver Tabla I.2.33. 
 Certificaciones técnicas (Microsoft, LPI, Zentyal, ...). Ver Tabla I.2.34. 
Son pruebas de corrección automática. Al finalizar el examen se informa al 
candidato del resultado, entregándole un reporte en el que se le indica su nota y su 
porcentaje de aciertos y errores. En el caso de aprobado, la multinacional emite y 
envía directamente al estudiante el certificado que acredita que ha superado con 
éxito la certificación que ha realizado. Ofrece la posibilidad de realizar los exámenes 
de certificación de las principales multinacionales del sector TIC. Y permite 
acreditarte en todas las herramientas TIC que aparecen a continuación:  
Tabla I.2.32.  
















Fuente: CertiUni (https://www.certiuni-crue.org/contents/certifications/tic)  
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Tabla I.2.33.  








Tabla I.2.34  
















Fuente: CertiUni (https://www.certiuni-crue.org/contents/certifications/tic/ ) 
Para ver en qué consiste las competencias informáticas se muestra un ejemplo 
dentro de las Certificaciones de Escritorio (Microsoft Office Specialist), en concreto 
las competencias que se contemplan dentro de Microsoft Word 2013 Core (ver 
Tabla I.2.35).  





 Competencias informáticas: Certificaciones de Escritorio (Microsoft Office Specialist), en concreto 
































Fuente: CertiUni (https://www.certiuni-crue.org/contents/certifications/tic/)  
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I.2.2.7.2. Competencias Informáticas e Informacionales (CI2). 
Las CI246 es el acrónimo de Competencias Informáticas e Informacionales y surge en 
la Comisión mixta intersectorial CRUE47-TIC (Comisión Sectorial de las Tecnologías 
de la Información y las Comunicaciones) y REBIUN (Red de Bibliotecas 
Universitarias). Tiene como objetivo la incorporación de estas competencias en las 
universidades españolas, pero sobre todo se entiende como la evolución necesaria 
para adaptar las competencias informacionales al ámbito digital. De esta forma, los 
nuevos planes de estudio deben incorporar, además de los conocimientos 
temáticos, diferentes competencias transversales, entre las que destacan el uso de 
herramientas informáticas y la habilidad en la búsqueda, el análisis y la gestión de la 
información, tal y como se desprende de las recomendaciones de los libros blancos 
de los títulos de grado de la ANECA (CRUE-TIC y REBIUN, 2008).  
Como primer paso, la Comisión intersectorial elaboró el documento marco 
Competencias Informáticas e Informacionales en los estudios de grado (CRUE-TIC y 
REBIUN48, 2008 y 2014), donde se describen las competencias y se plantean 
diferentes fórmulas para su incorporación en los planes de estudio.  
Según el documento el alumnado universitario capacitado en competencias 
informáticas e informacionales debe disponer de las siguientes habilidades:  
 En relación con el ordenador y sus periféricos: entiende las partes más 
comunes de la máquina, identifica y entiende los componentes de un 
ordenador personal, y trabaja con periféricos cada día más complejos y 
con más funcionalidades.  
                                                 
46 Competencias Informáticas e Informacionales. Recuperado de http://www.ci2.es/. El contexto en 
el que se desarrolla el proyecto CI2 es el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y el diseño 
de los nuevos Grados en las Universidades. La Ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, 
tal y como se describe en el RD 1393/2007 y en el RD 861/2010, introduce el concepto de 
competencia. 
47 La Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE) es una asociación sin ánimo de 
lucro formada por universidades públicas y privadas españolas. Actualmente están asociadas 50 
universidades públicas y 24 privadas.  
48 REBIUN venía promoviendo acciones para el desarrollo de las competencias informacionales en las 
universidades, a través de su II Plan estratégico 2007-201148 fijando como objetivo estratégico de la 
línea 1, las habilidades en información (Programa ALFIN): “Potenciar y promover acciones para el 
desarrollo e implementación de las Habilidades en Información como competencias transversales en el 
nuevo modelo docente”. Actualmente, está vigente su III Plan estrategico 2020 disponible en: 
http://www.mcu.es/bibliotecas/docs/MC/ConsejoCb/CTC/Bib_Univ/Planestrategico2020.pdf El II Plan 
estratégico 2007-2011. Recuperado de  http://www.rebiun.org/ doc/plan.pdf y 
http://www.rebiun.org/documentos/Documents/IIPE/II%20Plan%20Estrat%C3%A9gico.pdf. 
 




 En relación con los programas: sabe instalar y configurar las aplicaciones 
más comunes: aplicaciones ofimáticas, navegadores, clientes de correo 
electrónico, antivirus, etc., y conoce los principales programas para 
utilizar en cada ámbito temático.  
 En relación con la red: accede a la red, conoce los recursos disponibles a 
través de internet, navega eficazmente y conoce los beneficios y riesgos 
de la red. 
Además, definen las competencias informacionales como el conjunto de 
conocimientos, habilidades, actitudes y conductas que capacitan a los individuos 
para reconocer cuándo necesitan información, dónde localizarla, cómo evaluar su 
idoneidad y darle el uso adecuado de acuerdo con el problema que se les plantea 
(CRUE-TIC y REBIUN, 2009).  
La competencia informacional es común a todas las disciplinas, a todos los entornos 
de aprendizaje, a todos los niveles de educación. Permite a los aprendices dominar 
el contenido y ampliar sus investigaciones, ser más autónomos y asumir un mayor 
control en su propio aprendizaje (Association of College y Research Libraries 
Information Literacy Competency Standars, 2000)49.  
Se puede definir la competencia informacional, por tanto, como la adquisición por 
parte del estudiante de las habilidades siguientes (CRUE-TIC y REBIUN, 2008):  
 El estudiante busca la información que necesita.  
 El estudiante analiza y selecciona la información de manera eficiente.  
 El estudiante organiza la información adecuadamente.  
 El estudiante utiliza y comunica la información eficazmente de forma 
ética y legal, con el fin de construir conocimiento. 
A la hora de incorporarlas en los planes de estudios de grado, la comisión CRUE-TIC 
y REBIUN (2008) establecen diferentes formas. Éstas son:  
 como una asignatura específica sobre estos contenidos y obligatoria para 
todos los estudios;  
 integrando los contenidos en asignaturas;  
 reconociendo las competencias obtenidas externamente y por 
organismo acreditado;  
                                                 
49 Traducción de Cristóbal Pasadas. Recuperado de http://www.ala.org/ala/acrl/acrlstandards/ 
informationliteracycompetencystandards.cfm  
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 sin que forme parte del plan de estudios, pero que se incorpore en el 
suplemento al título del estudiante que lo curse. 
Se diseña asimismo, una propuesta de contenidos que tiene como objetivo que los 
estudiantes adquieran los conocimientos necesarios para desenvolverse en la 
sociedad del conocimiento y sean capaces de utilizar las TIC adecuadamente para 
así poder localizar, evaluar, utilizar y comunicar la información en cualquier ámbito 
de especialización. Se recoge en el siguiente cuadro la propuesta (CRUE-TIC y 
REBIUN, 2008): 
Tabla I.2.36.  
Propuesta contenidos generales de las competencias informáticas e informacional. CRUE-TIC y 
REBIUN, 2009. 
 
Descriptores por bloques 
1 Introducción:  
 La Sociedad de la Información y del Conocimiento  
 Web 2.0  
I Bloque temático Informacional  
 Proceso de búsqueda  
 El catálogo de la Biblioteca  
 Los recursos electrónicos  
 Evaluación de la información  
 Cómo citar recursos de información  
 Cómo redactar un trabajo 
 Los derechos de autor  
 Peligros y riesgos de la Red  
II Bloque temático informático  
 El ordenador y el equipamiento informático  
 Sistemas operativos y aplicaciones ofimáticas  
 Conexión a la red: tecnología wifi, recursos de red y 
recursos compartidos.  
 Navegadores y sitios web  
 Comunicación virtual: correo electrónico, chat, foros...  
 Seguridad (antivirus…)  
 Certificados digitales  
 Formatos de archivos digitales  
 Multimedia  
 Software libre  
III Bloque General (específico de cada Universidad)  
 Plataforma de docencia virtual de la Universidad  
 Servicios de Biblioteca de la Universidad  
 Recursos tecnológicos de la Universidad 
 
Fuente: Portal CI2: http://www.uv.es/websbd/formacio/ci2.pdf 
  




Tal como aparece en el Plan Director 2010-2012 de la CRUE-TIC, la Comisión mixta 
tenía como objetivo para ese periodo coordinar las siguientes actividades: 
 Desarrollar el catálogo de Competencias Informáticas e Informacionales 
(CI2). 
 Proponer mecanismos de certificación de dichas competencias. 
 Organizar jornadas conjuntas sobre temas de interés conjunto a ambas 
sectoriales, y en particular las Jornadas CRAI. 
En este marco se trabajó en los siguientes materiales de apoyo para la formación en 
CI2: Se ha finalizado el catálogo de competencias informáticas e 
informacionales Decálogo CI2: temas a desarrollar (Rebiun, 2012). Programa básico 
CI2 donde se abordan y tratan conjuntamente estas competencias. El programa 
incluye los siguientes epígrafes generales con el desarrollo de sus temas específicos: 
 Vehículos de acceso. 
 Protocolos de acceso. 
 Identidad digital. 
 Sistemas operativos y software de escritorio local. 
 Internet y la web. 
 Portales de la Universidad. 
 Proceso de búsqueda de información. 
 Evaluación de la información. 
 Organización y comunicación de la información. 
 Mantenerse al día y compartir información. 
Es ya en el 2014 cuando la REBIUN define cinco Competencias Informacionales. En 
cada una de ellas, se establece realizaciones competenciales (son subdivisiones de 
la competencia) a partir de las cuales define los correspondientes indicadores junto 
con los conocimientos, procedimientos y actitudes que intervienen en la 
competencia descrita. A continuación se detallan las cinco Competencias 
Informacionales mencionadas (REBIUN, 2014):  
 CINFO1 - Buscar información 
 CINFO2 - Evaluar la información 
 CINFO3 - Organizar y gestionar la información eficazmente 
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 CINFO4 – Usar, publicar y difundir la información respetando las normas 
éticas y legales 
 CINFO5 – Mantenerse al día y compartir información en red 
La Competencia Informacional CINFO1 - Buscar Información, consta de tres 
realizaciones competenciales con sus correspondientes indicadores. Éstos a su vez 
se concretan en los conocimientos, procedimientos y actitudes que conforman la 
competencia (ver Tabla I.2.37) .  
Tabla I.2.37. 
Descripción de la Competencia CINFO1 - Buscar información (REBIUN, 2014). 
CINFO1 - Buscar información 
Reconocer una necesidad de información, conocer los recursos en los que esta información se 
puede localizar y realizar estrategias de búsqueda de manera eficaz y eficiente 
R1.1. Identificar y definir la naturaleza y nivel de la información que necesita 
 Indicadores:  
1.1.1. Define y articula sus necesidades de información  
1.1.2. Se replantea constantemente la naturaleza y nivel de información que necesita  
Conocimientos 
 Definición de la investigación o tema de trabajo  
 Formulación de preguntas basadas en la necesidad de información  
 Definición y/o modificación de la necesidad de información para lograr un enfoque 
viable  
 Identificación de los conceptos y términos clave que describen la necesidad de 
información  
Procedimientos 
 Explorar fuentes de información general y obras de consulta para familiarizarse con el 
tema de interés  
 Formular el tema de trabajo, determinando los parámetros de búsqueda: alcance 
temporal, geográfico, nivel de profundidad, etc. 
  Identificar los términos y conceptos clave que describen la necesidad de información  
Actitudes 
 Entender que para realizar una investigación se necesita información científica 
contrastada y actualizada  
 Ser consciente de la necesidad de consultar con personas cualificadas en el ámbito de 
conocimiento, especialmente el profesorado, para identificar y precisar el tema de 
trabajo  
 Replantear constantemente la naturaleza y el alcance de la información que se necesita  








Tabla I.2.38.  
Descripción de la Competencia CINFO1 - Buscar información (REBIUN, 2014). 
R1.2. Distinguir entre diferentes recursos para dar respuesta a la necesidad de información 
 Indicadores:  
1.2.1. Identifica los recursos disponibles en sus distintos formatos  
1.2.2. Conoce la utilidad de cada recurso de información y las diferencias entre ellos  
1.2.3. Selecciona los recursos de información más adecuados a su necesidad y más fiables  
Conocimientos 
 El sistema de publicación de la información científica y técnica, y las formas que adopta: 
revistas científicas, monografías, tesis, etc. 
 Recursos de información: tipología, utilidad y localización  
 Principales recursos de información generales y especializados  
Procedimientos 
 Determinar la cobertura, organización y finalidad de un recurso de información 
potencial  
 Seleccionar los recursos de información apropiados y establecer su relevancia para una 
necesidad concreta de información  
 Ser capaz de utilizar diferentes recursos de información para completar la información 
obtenida  
Actitudes 
 Comprender que la información se está generando constantemente y se difunde por 
canales diferentes y cambiantes  
 Ser consciente de que cualquier investigación se apoya en lo publicado anteriormente  
 Ser consciente de que la forma de acceso a la información puede ser diferente según la 
disciplina  
R1.3. Establecer estrategias para localizar y acceder a la información de manera eficaz y eficiente 
 Indicadores:  
1.3.1. Construye y pone en práctica estrategias de búsqueda adecuadas a su necesidad de 
información  
1.3.2. Es capaz de acceder al texto completo del documento a través de las referencias 
obtenidas en la búsqueda  
Conocimientos 
 Las interfaces de usuario y los motores de búsqueda  
 Los vocabularios controlados y como utilizarlos  
 Técnicas avanzadas de recuperación de información: operadores booleanos, 
truncamiento, filtros, etc.  
 Las referencias bibliográficas: artículos, monografías, páginas web, etc.  
 Métodos de acceso al texto completo del documento  
Procedimientos 
 Saber buscar por texto libre o por un campo concreto: autor, título  
 Saber realizar una búsqueda por materia utilizando el lenguaje controlado del recurso  
 Construir una estrategia de búsqueda avanzada utilizando los comandos más 
apropiados  
 Acceder al texto completo del documento localizado  
 Revisar la bibliografía de los documentos localizados para ampliar la búsqueda  
 Utilizar los tutoriales y guías de ayuda para comprender la estructura específica de 
consulta de un sistema de recuperación de información  
Fuente: Definición de Competencias Informacionales (REBIUN, 2014). Recuperado de 
http://ci2.es/sites/default/files/definicion_ci_2014.pdf  
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Tabla I.2.38. (cont.).  
Descripción de la Competencia CINFO1 - Buscar información (REBIUN, 2014). 
 
Actitudes 
 Ser consciente de que cada recurso de información tiene sus particularidades de 
funcionamiento y requiere conocerlas  
 Ser consciente de que las estrategias de búsqueda avanzadas permiten afinar las 
búsquedas  
 Ser consciente de la necesidad de consultar con profesores y profesionales de la 
información para recibir orientación sobre la estrategia de búsqueda  
Fuente: Definición de Competencias Informacionales (REBIUN, 2014). Recuperado de 
http://ci2.es/sites/default/files/definicion_ci_2014.pdf  
En cuanto a la Competencia Informacional CINFO2 –Evaluar la Información, consta 
de dos realizaciones competenciales con sus correspondientes indicadores. Éstos a 
su vez se concretan en los conocimientos, procedimientos y actitudes que 
conforman la competencia (ver Tabla I.2.39.).  
Tabla I.2.39. 
Descripción de la Competencia CINFO2 – Evaluar la información (REBIUN, 2014). 
 
CINFO2 - Evaluar la información 
Evaluar la información y sus fuentes de forma crítica e incorporar la información seleccionada a su 
propia base de conocimiento y su sistema de valores 
R2.1. Conocer y aplicar criterios de calidad para evaluar la información y sus fuentes 
 Indicadores:  
2.1.1. Conoce los criterios de calidad: - autoridad - audiencia - actualización - editor - fiabilidad 
- objetividad - relevancia - rigor científico - usabilidad 
R2.2. Analizar si los resultados obtenidos satisfacen la necesidad de información y revisar la 
estrategia de búsqueda de ser necesario 
 Indicadores:  
2.2.1. Determina si la necesidad inicial de información ha sido satisfecha o si se necesita 
información adicional  
2.2.2. Revisa la estrategia de búsqueda e incorpora conceptos adicionales de ser necesarios 
Conocimientos 
 Criterios para evaluar la calidad de la información tanto impresa como electrónica  
 Prestigio de las publicaciones: revisión por pares, índices de impacto, criterios de 
calidad que cumple, etc.  
 Autoría de la información: nº de citas, trabajos publicados, etc.  
 Relevancia, validez, solvencia y adecuación de los recursos de información utilizados y 
de la información recuperada  
 Técnicas de redefinición de las estrategias de búsqueda  








Tabla I.2.39. (cont.).  
Descripción de la Competencia CINFO2 – Evaluar la información (REBIUN, 2014). 
 
Procedimientos 
 Procesar, seleccionar y priorizar la información que mejor se ajusta a las propias 
necesidades de información  
 Determinar si la cantidad de referencias recuperadas es adecuada para la necesidad de 
información  
 Repetir la búsqueda utilizando la estrategia revisada según sea necesario  
Actitudes 
 Ser consciente del exceso de información disponible y de la necesidad de su filtrado  
 Tener una actitud crítica y reflexiva hacia la información disponible en cualquier 
soporte  
 Entender la necesidad de disponer de criterios para elegir la información de mayor 
calidad 
Fuente: Definición de Competencias Informacionales (REBIUN, 2014). Recuperado de 
http://ci2.es/sites/default/files/definicion_ci_2014.pdf 
La competencia informacional CINFO3 – Organizar y gestionar la Información 
eficazmente, consta de tres realizaciones competenciales con sus correspondientes 
indicadores. Éstos a su vez se concretan en los conocimientos, procedimientos y 
actitudes que conforman la competencia (ver Tabla I.2.40.).  
 
Tabla I.2.40. 
Descripción de la Competencia CINFO3 – Organizar y gestionar la información eficazmente (REBIUN, 
2014) 
 
CINFO3 - Organizar y gestionar la información eficazmente 
Organizar y gestionar eficazmente la información reunida 
R3.1. Citar las fuentes de información utilizadas y referenciarlas adecuadamente 
 Indicadores:  
3.1.1. Reconoce los elementos que identifican una publicación y los utiliza para crear una 
referencia correcta  
3.1.2. Conoce y usa normas y estilos de cita  
3.1.3. Organiza Adecuadamente los resultados obtenidos en la búsqueda bibliográfica 
utilizando un gestor bibliográfico  
Conocimientos 
 Concepto de cita, referencia bibliográfica y bibliografía  
 Tipos de cita según la fuente utilizada: libros, artículos, páginas web, imágenes, 
archivos sonoros, etc.  
 Normas de cita según disciplinas y/o editoriales: APA, Chicago, MLA, etc.  
 Programas de gestión bibliográfica Importación y exportación de datos bibliográficos 
desde las fuentes a los gestores bibliográficos  
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Tabla I.2.40. (cont.).  




 Identificar los datos incluidos en referencias bibliográficas de distintos tipos  
 Diferenciar distintos tipos de documentos en una bibliografía  
 Redactar citas y referencias bibliográficas de acuerdo a una norma o disciplina  
 Crear una base de datos en un gestor bibliográfico  
 Reutilizar información obtenida en búsquedas bibliográficas para importar a gestores 
bibliográficos  
 Exportar bibliografías a textos a partir de programas de gestión bibliográfica  
Actitudes 
 Entender la importancia de citar las fuentes para la actividad académica y futura 
actividad laboral  
 Citar para otorgar credibilidad a tu trabajo  
 Respetar el uso de las citas bibliográficas y las normas de cita  
 Apreciar el uso de tecnologías para la redacción y organización de la bibliografía y las 
citas  
R3.2. Organizar y gestionar la información 
 Indicadores:  
3.2.1. Conoce los fundamentos de la organización de la información y gestiona la información 
de acuerdo al trabajo o producto a elaborar  
3.2.2. Conoce y usa herramientas para gestionar contenidos: gestores de contenidos, wikis y 
portafolios  
Conocimientos 
 Concepto de organización y gestión de la información  
 Los sistemas de gestión de contenidos (CMS): Drupal, OpenCMS, Wordpress, etc.  
 Otras herramientas para gestionar contenidos: wikis, portafolios, blogs, marcadores 
sociales, aplicaciones de escritorio, etc.  
Procedimientos 
 Estructurar los contenidos según un objetivo determinado  
 Generar un esquema de organización de la información  
 Crear un espacio virtual con información científica o técnica usando herramientas para 
gestionar contenidos  
Actitudes 
 Ser consciente de la importancia que tiene saber organizar y gestionar adecuadamente 
la información  
 Entender la necesidad de gestionar un sistema de información de forma global  
 Tener disposición para utilizar nuevas herramientas de gestión de contenidos  
Fuente: Definición de Competencias Informacionales (REBIUN, 2014). Recuperado de 
http://ci2.es/sites/default/files/definicion_ci_2014.pdf  
 
La Competencia Informacional CINFO4 – Usar, publicar y difundir la información 
respetando las normas éticas y legales, consta de dos realizaciones competenciales 
con sus correspondientes indicadores. Éstos a su vez se concretan en los 
conocimientos, procedimientos y actitudes que conforman la competencia (ver 
Tabla I.2.41.).  




Tabla I.2.41.  
Descripción de la Competencia CINFO4 – Usar, publicar y difundir la información respetando las 
normas éticas y legales (REBIUN, 2014) 
 
CINFO4 – Usar, publicar y difundir la información respetando las normas éticas y legales 
Usar la información y publicar y difundir el nuevo conocimiento generado respetando la legislación 
y normas éticas aplicables 
R4.1. Usar la información de manera ética y legal 
 Indicadores:  
4.1.1. Reconoce los problemas culturales, éticos y socioeconómicos relacionados con el 
acceso y uso de la información  
4.1.2. Conoce los conceptos básicos de la propiedad intelectual (los derechos de autor y 
derechos afines) y comprende lo que constituye plagio, reconociendo correctamente el 
trabajo y las ideas de otros  
4.1.3. Conoce el concepto de acceso abierto a la información  
4.1.4. Conoce los conceptos básicos relacionados con la intimidad, privacidad y protección 
de datos personales 
Conocimientos 
 Uso ético de la información  
 Nociones básicas de la propiedad intelectual e industrial: los derechos de autor y 
derechos afines: obras, derechos, sujetos y límites  
 El plagio y la honestidad académica: citar y parafrasear  
 El acceso abierto a la información: el movimiento Open Access.  
 Licencias libres tipo Creative Commons  
 Los derechos de autor en los entornos digitales: qué se puede digitalizar y qué difundir 
públicamente  
 La privacidad de los datos personales: el derecho al honor, a la intimidad personal y 
familiar y a la propia imagen  
 La censura y la libertad de expresión  
Procedimiento 
 Utilizar la información cumpliendo la normativa sobre propiedad intelectual  
 Distinguir entre propiedad intelectual y propiedad industrial en el sistema español  
 Obtener, almacenar y difundir textos, datos, imágenes y sonidos de forma legal  
 Citar y parafrasear de forma ética y legal  
 Conocer y respetar las condiciones de uso y acceso a las bases de datos comerciales  
 Reconocer los objetivos del movimiento por el acceso abierto y utilizar los repositorios 
open access  
 Usar adecuadamente un modelo de licencia libre tipo Creative Commons  
 Hacer un uso adecuado de la imagen personal  
 Utilizar y proteger los datos relativos a las personas  
Actitudes 
 Ser consciente de la importancia de hacer un uso ético y legal de la información  
 Respetar y cumplir las reglas y políticas institucionales, así como las normas de cortesía, 
en relación con el acceso y uso de recursos de información  
 Entender los riesgos del plagio y del uso indebido e ilegal de la información  
 Hacer un uso adecuado, responsable y legal de la información que se utiliza y se genera  
 Respetar la privacidad de los datos y el derecho de imagen  
 Ser consciente de los problemas relacionados con la censura y la libertad de expresión  
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Tabla I.2.41 (cont.).  
Descripción de la Competencia CINFO4 – Usar, publicar y difundir la información respetando las 
normas éticas y legales (REBIUN, 2014). 
 
R4.2. Publicar y difundir la información 
 Indicadores:  
 4.2.2. Conoce y utiliza los sistemas de publicación ya sean comerciales o en abierto  
 4.2.3. Elige el medio de publicación y difusión y el formato que mejor se adapta al 
producto y la audiencia  
 4.2.4. Utiliza una firma normalizada en sus trabajos 
Conocimientos 
 Tipos de trabajos académicos y técnicos: trabajo de fin de grado, comunicación oral, 
póster, vídeo, proyecto de investigación, tesis, etc. 
 Sistemas y medios de publicación comercial 
 Difusión en plataformas de acceso abierto 
 Edición y normalización (números de identificación): ISBN, ISSN, Depósito Legal, DOI, 
PURL, etc. 
 La revisión por pares 
 La normalización de la firma científica 
Procedimientos 
 Distinguir distintos tipos de trabajo y su finalidad: trabajo académico, informe, artículo, 
tesis, etc. 
 Identificar diferentes sistemas y medios de publicación comercial y publicación en 
abierto 
 Elegir el medio de publicación y difusión adecuado para cada producto 
 Distinguir los números normalizados más usuales, que tienen relación con la 
publicación de las obras, tanto en el entorno digital como en el impreso 
 Publicar en una revista open access 
 Depositar una publicación en un repositorio abierto (autoarchivar) 
 Subir materiales a plataformas de publicación en abierto: vídeos, presentaciones, fotos, 
etc. 
 Crear una firma normalizada para los trabajos científicos y técnicos 
Actitudes 
 Ser consciente de la importancia de publicar el nuevo conocimiento generado 
 Entender la finalidad de los distintos tipos de trabajos académicos y técnicos 
 Entender las ventajas e inconvenientes de los dos grandes sistemas de publicación: 
comercial y abierto 
 Ser consciente de la existencia de los niveles de calidad que tienen las diferentes 
modalidades y tipos de publicación 
 Entender la importancia de la normalización de la firma 
Fuente: Definición de Competencias Informacionales (REBIUN, 2014). Recuperado de 
http://ci2.es/sites/default/files/definicion_ci_2014.pdf 
 
La Competencia Informacional CINFO5 – Mantenerse al día y compartir 
información en la red, consta de dos realizaciones informacionales con sus 
correspondientes indicadores. Éstos a su vez se concretan en los conocimientos, 








Tabla I.2.42.  
Descripción de la Competencia CINFO5 – Mantenerse al día y compartir información en red (REBIUN, 
2014). 
CINFO5 – Mantenerse al día y compartir información en red 
Conocer y utilizar los diferentes servicios de actualización de información científica o especializada 
y compartir información usando las herramientas de trabajo en red de forma cívica y segura 
R5.1. Conocer y utilizar los diferentes servicios de actualización de información científica o 
especializada 
 Indicadores:  
5.1.1. Se mantiene actualizado por medio de servicios de alerta, sindicadores de contenidos y 
otras herramientas afines  
5.1.2. Conoce y utiliza herramientas virtuales para organizar la información recibida  
R5.2. Compartir información usando las herramientas de trabajo en red de forma cívica y segura 
 Indicadores:  
5.2.1. Comparte información y se comunica a través de herramientas colaborativas y redes 
sociales  
5.2.2. Mantiene una identidad digital adecuada  
5.2.3. Valora la pertinencia de la información que se difunde y comparte, evitando el spam y 
la infoxicación 
Conocimientos 
 El trabajo en red  
 La web social  
 Redes sociales generales y especializadas  
 Los sistemas de alerta y la sindicación de contenidos (RSS)  
 Herramientas colaborativas (wikis, blogs, microblogging, foros)  
 Canales de audio y vídeo Herramientas virtuales para crear y compartir documentos.  
 Marcadores sociales  
 Entornos virtuales personalizados  
 Identidad digital  
 Normas de privacidad y seguridad en la red  
Procedimentos 
 Gestionar un perfil digital  
 Interactuar en una red social especializada  
 Utilizar servicios de alerta y sindicadores de contenidos para mantenerse al día  
 Compartir información a través de herramientas colaborativas  
 Utilizar canales de audio y vídeo para difundir y actualizar la información  
 Utilizar herramientas virtuales para compartir documentos de distinto tipo  
 Compartir enlaces mediante marcadores sociales  
 Utilizar un entorno virtual personalizado para organizar y compartir información  
 Utilizar correctamente las normas de uso y comportamiento en el entorno digital  
Actitudes 
 Ser consciente de la importancia de construir el conocimiento en colaboración  
 Ser consciente de la necesidad de mantener permanentemente actualizados los 
conocimientos  
 Mantenerse actualizado sobre las herramientas de la red  
 Entender los riesgos que implica compartir información en la red  
 Mantener una identidad digital adecuada  
 Valorar la pertinencia de la información que se difunde y comparte, evitando el spam y 
la infoxicación  
Fuente: Definición de Competencias Informacionales (REBIUN, 2014.) Recuperado de 
http://ci2.es/sites/default/files/definicion_ci_2014.pdf 
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A continuación y a modo de ejemplo de todo lo desarrollado hasta ahora, se 
muestra en la tabla I.2.43., el temario del curso “APRENCI2” que se imparte en el 
segundo cuatrimestre del curso 2014/15, ofertado gratuitamente a los estudiantes 
de grado de la Universidad de Valencia y supone el reconocimiento de 1,5 créditos 
ECTS. 
Tabla I.2.43. 
Temario del curso “APRENCI2” en la Universitat de València. 
 
 
Curso AprenCI2 | Universidad de Valencia, curso 2014/15 
Unidad 0. Antes de empezar 
Tema 0.1. Qué aprenderas en este curso 
Tema 0.2. ¿Qué son las CI2 y por qué son importantes para ti? 
Tema 0.3. Cómo se organiza el curso 
Tema 0.4. Cómo superar el curso 
Unidad 1. Herramientas TIC de la Universidad de Valencia 
Tema 1.1. Medios y protocolos de acceso 
Tema 1.2. Identidad digital en la UV 
Tema 1.3. Servicios al alcance del alumnado 
1.3.1. Servicios académicos 
1.3.2. Servicios administrativos 
1.3.3. Otros servicios 
Unidad 2. Las bibliotecas de la UV: recursos y servicios 
Tema 2.1. La web del Servicio de Bibliotecas y Documentación 
Tema 2.2. Las bibliotecas de la Universidad de Valencia 
Tema 2.3. Las servicios básicos de las bibliotecas 
2.3.1. Servicios presenciales 
2.3.2. Servicios virtuales 
Unidad 3. Cómo buscar información 
Tema 3.1. Identificar la necesidad de información 
Tema 3.2. Tipos y fuentes de información 
Tema 3.3. Establecer estrategias para localizar y acceder a la información 
Tema 3.4. Trobes, el catálogo de la UV y Trobes + 
Tema 3.5. Información en Internet 
Unidad 4. Cómo utilizar la información 
Tema 4.1. Evaluar la información: criterios básicos 
Tema 4.2. Por qué citar 
Tema 4.3. Interpretar y elaborar citas 
Tema 4.4. Derechos de autor y plagio 
Unidad 5. Cómo presentar y comunicar la información: elaborar un trabajo 
de clase 
Tema 5.1. Pasos previos a la redacción del trabajo 
Tema 5.2. Estructura formal y redacción del trabajo 









I.3. Propósito de la indagación y preguntas  
Nuestro objetivo es estudiar las competencias en TIC que poseen los estudiantes 
universiatarios de titulaciones pertenecientes al ámbito de la educación y lo 
concretamos mediante una serie de especificaciones formuladas a través de las 
siguientes preguntas: 
 ¿Podemos establecer niveles y características de cada uno de los indicadores 
competenciales organizados en sus tres ámbitos de referencia? 
 ¿Se pueden identificar perfiles competenciales diferenciados y coherentes en 
cada uno de los ámbitos de competencia? 
 Dentro de los tres ámbitos de competencia, ¿se da una influencia relevante 
de las diferentes variables personales y del contexto en la dimensiones 
básicas, tanto a nivel univariado como multivariado? 
 ¿Se puede concretar esta estructura dimensional y la participación de las 
variables personales y contextuales tanto desde una perspectiva 
exploratoria como confirmatoria? 
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II. ESTUDIO EMPÍRICO 
II.1. Preguntas de investigación. 
Pasamos a concretar los propósitos que se han enumerado anteriormente a través 
de un conjunto de cuestiones más específicas: 
 Pregunta 1. ¿Cuál es el nivel que tienen los estudiantes universitarios en 
cada una de las dimensiones de la Competencia Tecnológica, Pedagógica 
y Ética? 
 Pregunta 2. ¿Existen diferentes perfiles en los estudiantes en cuanto a su 
nivel de Competencia Tecnológica, Pedagógica y Ética? 
 Pregunta 3. ¿Influye el sexo en las dimensiones básicas de la competencia 
Tecnológica a nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 4. ¿Influye la edad en las dimensiones básicas de la 
competencia Tecnológica a nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 5. ¿Influye la nota de acceso del estudiante en las dimensiones 
básicas de la competencia Tecnológica a nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 6. ¿Influye el ámbito de titulación al que pertenece el 
estudiante en las dimensiones básicas de la competencia Tecnológica a 
nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 7. ¿Influye el curso al que pertenece el estudiante en las 
dimensiones básicas de la competencia Tecnológica a nivel univariado y 
multivariado? 
 Pregunta 8. ¿Influye la frecuencia de uso del ordenador conectado a 
Internet en las dimensiones básicas de la Competencia Tecnológica a 
nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 9. ¿Influye el sexo en las dimensiones básicas de la 
Competencia Pedagógica a nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 10. ¿Influye la edad en las dimensiones básicas de la 
Competencia Pedagógica a nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 11. ¿Influye la nota de acceso del estudiante en las dimensiones 
básicas de la Competencia Pedagógica a nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 12. ¿Influye el ámbito de titulación al que pertenece el 
estudiante en las dimensiones básicas de la Competencia Pedagógica a 
nivel univariado y multivariado? 
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 Pregunta 13. ¿Influye el curso al que pertenece el estudiante en las 
dimensiones básicas de la Competencia Pedagógica a nivel univariado y 
multivariado? 
 Pregunta 14. ¿Influye la frecuencia de uso del ordenador conectado a 
Internet en las dimensiones básicas de la Competencia Pedagógica a nivel 
univariado y multivariado? 
 Pregunta 15. ¿Influye el sexo en las dimensiones básicas de la 
Competencia Ética a nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 16. ¿Influye la edad en las dimensiones básicas de la 
Competencia Ética a nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 17. ¿Influye la nota de acceso del estudiante en las dimensiones 
básicas de la Competencia Ética a nivel univariado y multivariado? 
 Pregunta 18. ¿Influye el ámbito de titulación al que pertenece el 
estudiante en las dimensiones básicas de la Competencia Ética a nivel 
univariado y multivariado? 
 Pregunta 19. ¿Influye el curso al que pertenece el estudiante en las 
dimensiones básicas de la Competencia Ética a nivel univariado y 
multivariado? 
 Pregunta 20. ¿Influye la frecuencia de uso del ordenador conectado a 
Internet en las dimensiones básicas de la Competencia Ética a nivel 
univariado y multivariado? 
 Pregunta 21. ¿Es posible una reducción de las dimensiones de 
Competencia Tecnológica, Pedagógica y Ética, y situar en este espacio 
dimensional los agrupamientos de las diferentes variables personales y 
contextuales? 
 Pregunta 22. ¿Es posible determinar un Modelo Estructural (MIMIC) 
estableciendo las relaciones entre los tres ámbitos competenciales y las 
influencias de las variables personales y contextuales sobre las mismas? 
  




II.2. Descripción de la muestra. 
El presente estudio se basa en un diseño de encuesta, cuya población es el 
alumnado de las titulaciones de pedagogía, psicopedagogía, educación social, 
magisterio, logopedia, ciencias de la actividad física y del deporte y máster de 
profesor de Educación Secundaria de la Universidad de Valencia. La muestra, 
extraída mediante un muestreo accidental, está compuesta por 646 estudiantes 
universitarios. Las características de la misma se encuentran en la Tabla II.2.1. 
 
Tabla II.2.1. 
Características de la muestra en las variables personales y contextuales clave. 
 
Sexo 
 Alumnos (27,6%)  
 Alumnas (72,4%) 
Edad media 24,38 años. [Rango 18-56] Desv. Típ.: 7,055 
Nota de 
acceso 





 Magisterio (13,3%)  
[H (24,4%), M (75,6%)] [1º (67,4%), 2º (18,6%), 3º (14%)] 
 Pedagogía (13%)  
[H (7,1%), M (92,9%)] [1º (83,3%), 2º (15,5%), 5º (1,2%)] 
 Educación Social (13%)  
[H (13,1%), M (86,9%)] [1º (100%)] 
MÁS PRÓXIMO EDUCACIÓN (41 %) 
 Psicopedagogía (25,1%)  
[H (16,7%), M (83,3%)] [4º (67,3%), 5º (32,7%)] 
 Máster de profesor de Educación Secundaria (15,9%) 
[H (43,7, %), M (56,3%)] [6º (100%)] 
MENOS PRÓXIMO EDUCACIÓN (19,7%) 
 Ciencias de la actividad física y del deporte (CAFE) (13,8%)  
[H (74,2%), M (25,8%)] [2º (87,6%), 3º (9%), 4º (3,4%) ] 
 Logopedia (5,9%)  
[H (5,3%), M (94,7%)] %)] [2º (97,4%), 3º (2,6%)] 
 
Fuente: Elaboración propia. 
 
                                                 
50 Se ha creado la variable “Ámbito de titulación” formada por 3 categorías donde el criterio utilizado 
para su delimitación es pertenecer a estudios con mayor o menor proximidad al área educativa. 









 1º curso (32,8%) [H (14,2%), M (85,8%)] 
 2º curso (22,3%) [H (43,8%), M (56,3%)] 
 3º curso (3,3%) [H (52,4%), M (47,6%)] 
 4º curso (17,3%) [H (16,1%), M (83,9%)] 
 5º curso 51 (8,4%) [H (20,4%), M (79,6%)] 




Sin conexión a Internet 
 Sí (99,4%) No (0,5%) 
Con conexión a Internet 





Sin conexión a Internet 
 Nunca (0,5%) 
 Casi nunca (1,2%) 
 Algunas veces (5,4%) 
 Casi siempre (23,2%) 
 Siempre (69,7%) 
Con conexión a Internet 
 Nunca /Casi nunca (2,5%) 
 Algunas veces (4,6%) 
 Casi siempre (23,5%) 





 Sólo para asuntos personales (0,1%) 
 Sólo para asuntos académicos (2,2%) 
 Para ambos (97,7%) 
Fuente: Elaboración propia. 
  
                                                 
51 Son titulaciones que pertenecen a antiguos planes formativos donde se distribuían los estudios 
universitarios en diplomaturas (3 cursos) y licenciaturas (5 cursos). 
52 En este caso, damos el rango de 6º curso a los estudiantes de máster por entender que es un curso 
superior al de la licenciatura. 




II.3. Instrumento de recogida de información. 
El instrumento de recogida de la información es un cuestionario (ver anexo 1), que 
ha sido diseñado para tal propósito, denominado Protocolo de Valoración de las 
Competencias TIC en los estudiantes universitarios y que pertenece a un protocolo 
mucho más amplio53. Este protocolo está basado en los trabajos de Suárez et al. 
(2010, 2012a y 2012b) y Almerich, Suárez, Orellana, y Díaz (2010 y 2010b). En cuanto a 
la estructura del mismo se destacan los siguientes apartados: características del 
estudiante, accesibilidad al equipamiento informático, conocimientos de TIC –tanto 
a nivel tecnológico como pedagógico y ético-. 
En este estudio se centra, por tanto, en las Competencias en TIC de los estudiantes 
desde los ámbitos de competencia tecnológica, pedagógica y ética. Los ítems se 
han valorado mediante una escala Likert de cinco puntos, adaptando ligeramente su 
significado según la dimensión.  
El apartado Competencias Tecnológicas (conocimiento y habilidades en los recursos 
tecnológicos) —ver Figura II.3.1.— consta de 44 ítems. Éstos se han integrado en 
nueve parcelas y éstas a su vez forman cuatro dimensiones básicas: manejo y uso 
del ordenador (MANUSO), aplicaciones informáticas básicas (APLIBAS), 
presentaciones y aplicaciones multimedia (MULPRES), y tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC) -ver anexo 2-. En cada dimensión, los ítems 
indican los conocimientos y habilidades que el estudiante posee sobre 
determinadas operaciones, estructurándose de forma progresiva, de manera que 
los primeros ítems se corresponden a conocimientos más básicos y los últimos a 
conocimientos avanzados sobre las herramientas tecnológicas.  
COMPETENCIA TECNOLÓGICA 
• Mantenimiento y uso del ordenador (MANUSO) 
• Aplicaciones informáticas básicas (APLIBAS) 
• Presentaciones multimedia (MULPRES) 
• Tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 
Figura II.3.1. Dimensiones Competencia Tecnológica. 
Fuente: Elaboración propia 
                                                 
53 Pertenece al protocolo INNOVATIC-UNIEST que consta de seis apartados: características del 
estudiante, accesibilidad al equipamiento informático, conocimientos de TIC –tanto a nivel 
tecnológico como pedagógico y ético-, uso de las TIC (personal y académico), integración de las TIC y 
actitudes hacia las TIC. 
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La escala, de cinco grados, va desde nada a mucho (ver especificaciones de la escala 
en la Tabla.II.3.1.). 
Tabla II.3.1. 


















parte de las 
funcionalidades. 
Muy avanzado, 
casi todas las 
funcionalidades. 
      Fuente: Elaboración propia. 
El apartado de competencias pedagógicas —ver Figura II.3.2.— está compuesto de 
32 ítems. En él se le pregunta a los estudiantes acerca de cómo realizan la 
integración de las TIC en sus tareas académicas y/o formativas. En este apartado 
integramos los ítems en cinco dimensiones: búsqueda de información (CP_BI), 
trabajo-producción (CP_TP), comunicación con el profesor y los compañeros 
(CP_COM), gestión de la información para el aprendizaje (CP_GI) y colaboración 
(CP_COL) (ver anexo 2). La escala, de cinco grados, va desde nunca hasta siempre 
(donde Nunca = 1, Casi nunca = 2, Algunas veces = 3, Casi siempre= 4 y Siempre =5). 
 
COMPETENCIA PEDAGÓGICA 
• Búsqueda de información (CP_BI) 
• Trabajo y producción (CP_TP) 
• Comunicación (CP_COM) 
• Gestión información (CP_GI) 
• Colaboración (CP_COL) 
Figura II.3.2. Dimensiones Competencia Pedagógica. 
Fuente: Elaboración propia. 
  





Tabla II.3.2.  












no lo utilizo. lo utilizo menos 
de una vez al 
mes. 
lo utilizo varias 
veces al mes o una 
semanalmente. 
Lo utilizo 




varias veces al 
día si hace falta. 
Fuente: Elaboración propia 
El apartado de competencias éticas —ver Figura II.3.3.— está compuesto de 5 ítems 
integrados en tres dimensiones (ver anexo 2). En él se le pregunta a los estudiantes 
acerca de los aspectos éticos, que tienen que ver tanto con el uso legal que se hace 
de las aplicaciones como sobre el reconocimiento de la autoría, en sus tareas 
académicas y/o formativas. La escala, de cinco grados, va desde nunca hasta 




• Ética general (CE_ETG) 
• Ética utilización (CE_ETUT) 
• Ética reconocimiento (CE_ETRE) 
Figura II.3.3. Dimensiones Competencia Ética 
Fuente: Elaboración propia 
 
 
Tabla II.3.3.  












no lo utilizo. lo utilizo menos 
de una vez al 
mes. 
lo utilizo varias 
veces al mes o una 
semanalmente. 
Lo utilizo 




varias veces al 
día si hace falta. 
       Fuente: Elaboración propia 
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I.4. Procedimiento. 
Los análisis estadísticos realizados son estadísticos descriptivos y explicativos 
respecto a modelos ANOVA/MANOVA para la determinación de la influencia de las 
variables personales y del contexto en los indicadores de competencia. También 
optimizamos una síntesis dimensional a partir de CATPCA para reducir las 
dimensiones y sus relaciones a un espacio más simple, en el que situaremos las 
variables personales y del contexto claves.  
Finalmente, verificaremos la modelización mediante el modelo estructural MIMIC, 
respecto del conjunto de las dimensiones competenciales, sus relaciones y la 
influencia sobre las mismas variables personales y contextuales.  
En relación con el procedimiento de recogida de la información, que tuvo lugar en 
los cursos 2009-2010 y 2010-2011, se ha de indicar que los datos de los cuestionarios 
se contestaron en formato papel. Los análisis han sido obtenidos mediante el 
programa SPSS 19. y LISREL 8.8. 
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Este apartado se ha estructurado en seis partes. En la primera, se describen los 
diferentes indicadores de las competencias, tanto tecnológicas como pedagógicas y 
éticas, que poseen los estudiantes universitarios de titulaciones del ámbito de 
educación de la Universidad de Valencia54. En la segunda parte, se establecen 
perfiles de competencia en función del nivel de competencia que tienen los 
estudiantes en las dimensiones de competencia tecnológica, pedagógica y ética, 
mediante el análisis de conglomerados de k-medias. En la tercera parte, se analiza 
tanto a nivel univariado como multivariado, la influencia de las variables personales 
y contextuales en las dimensiones básicas de la competencia tecnológica, 
pedagógica y ética. En la cuarta parte y mediante la técnica de análisis de 
componentes principales categórico (CATPCA) se lleva a cabo la determinación de la 
estructura dimensional reducida a partir de las dimensiones de competencia 
tecnológica, pedagógicas y éticas, y su relación con las mismas de las variables 
personales y contextuales. Por último, se describe el modelo estructural básico de 
las competencias en TIC por parte de los estudiantes mediante el análisis de 
ecuaciones estructurales y la determinación de la fiabilidad de las dimensiones 
sobre competencias en TIC. 
III.1. Descripción de los indicadores de Competencia Tecnológica, 
Pedagógica y Ética en estudiantes universitarios. 
III.1.1. Dimensiones de Competencia Tecnológica de los 
estudiantes universitarios. 
El nivel promedio de competencias tecnológicas en los estudiantes universitarios—
ver Tabla III.1.1. — se sitúa en torno a un nivel de conocimiento tecnológico medio 
de 3,17 y que en la escala supone un conocimiento “normal, pero con alguna 
limitación”.  
En todas las dimensiones tecnológicas se encuentran puntuaciones entorno al 3 
(competencia normal con alguna limitación) y una varianza semejante (ver Tabla 
III.1.1.). Señalar que la media más baja se obtiene en la dimensión que hace 
referencia a “presentaciones y multimedia” con una media de 2,96; este tipo de 
dimensión supone un grado mayor de especialización en herramientas de edición de 
                                                 
54 Siempre que se explicite en este apartado a los estudiantes hacemos referencia a los descritos en 
la muestra.  
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audio y vídeo, es decir, un conocimiento más específico y por tanto es en cierto 
modo razonable que el nivel de competencia sea menor; y la más alta en la 
dimensión referida al manejo y uso del ordenador con un 3,39 de media. 
 
Tabla III.1. 1. 
Estadísticos descriptivos dimensiones Competencia Tecnológica. 
 




Mantenimiento y uso del ordenador (Manuso) 3,39 ,902 ,814 
Aplicaciones informáticas básicas (Aplibas) 3,26 ,803 ,644 
Presentaciones y multimedia (Mulpres) 2,96 ,756 ,572 
Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) 
3,09 ,637 ,405 
Nota* Escala: 1 nada; 2 poco, 3 regular, 4 bastante, 5 mucho 
           Fuente: Elaboración propia 
De igual modo se puede apreciar en la figura III.1.1. una distribución similar en todas 
las dimensiones, destacando valores extremos en la parte superior de las 
dimensiones: MULPRE y TIC, en esta última también se encuentran valores 

























Figura III.1.1. Tendencia central y dispersión dimensiones Competencia Tecnológica. 
Fuente: Elaboración propia.  




III.1.2. Dimensiones de Competencia Pedagógica de los 
estudiantes universitarios. 
El nivel promedio de Competencia Pedagógica en los estudiantes universitarios—
ver Tabla III.1.2. — es de 3,29; por tanto, el nivel de integración que los estudiantes 
universitarios hacen de las TIC en sus tareas académicas y/o formativas está en 
torno al 3 que significa en la escala entre un uso mensual o una vez semanalmente. 
En este caso nos encontramos una mayor variabilidad en cuanto a las medias 
obtenidas en las dimensiones de la competencia pedagógica, que oscila entre el 4 y 
el 2 dentro de la escala y una varianza similar. Es en la dimensión “búsqueda de 
información” donde se obtiene una mayor puntuación (4,07) que hace referencia al 
acceso -de “casi siempre”-, por parte de los estudiantes universitarios, a guías 
docentes, apuntes y materiales de las asignaturas, a través de las aulas virtuales de 
la universidad. Esta dimensión es seguida por la de “gestión de información” (3,49) 
donde los estudiantes universitarios casi siempre buscan, seleccionan y sintetizan 
información mediante las TIC para la realización de diversa tareas relacionadas con 
los procesos de enseñanza-aprendizaje de las asignaturas. Destacar por otro lado, 
que éstas tareas no las hacen de forma colaborativa a través de las TIC, es la 
dimensión pedagógica denominada “colaboración” donde obtenemos la menor 
media (2,48; “casi nunca”) y por tanto, donde los estudiantes se ven menos 
competentes. 
Tabla III.1.2.  








Búsqueda de información (CP_BI) 4,07 ,729 ,531 
Trabajo y producción (CP_TP) 3,31 ,702 ,493 
Comunicación (CP_COM) 3,12 ,763 ,582 
Gestión información (CP_GI) 3,49 ,931 ,867 
Colaboración (CP_COL) 2,48 ,752 ,566 
Nota* Escala: donde 1=Nunca, 2= Casi nunca, 3= Algunas veces, 4= Casi 
siempre, 5= Siempre 
                         Fuente Elaboración Propia. 
Como se puede ver en la Figura III.1.2., la distribución es similar en las dimensiones 
“Trabajo y producción, comunicación y gestión de la información”. Se encuentran 
valores extremos en la parte superior de “Colaboración” y en la parte inferior de la 
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Figura III.1.2. Tendencia central y dispersión dimensiones de Competencia Pedagógica 
Fuente: Elaboración propia. 
III.1.3. Dimensiones de Competencia Ética de los estudiantes 
universitarios. 
El nivel promedio de Competencia Ética en los estudiantes universitarios—ver Tabla 
III.1.3. — es de 3,07 por tanto, la consideración ética y legal que hacen en el uso y 
reconocimiento de la autoría, de los recursos tecnológicos implicados, en sus tareas 
académicas y/o formativas está en torno al 3, que significa en la escala: “algunas 
veces”. 
En este caso se encuentra poca variabilidad en cuanto a las medias obtenidas en las 
dimensiones de la competencia ética, que oscila entre el 2,87 y el 3,21 lo que supone 
un “casi nunca” a “algunas veces”. En cuanto la varianza en las tres dimensiones 
encontramos que ésta es similar. Los estudiantes universitarios algunas veces 
utilizan en sus tareas formativas recursos tecnológicos y software, que legalmente 
están disponibles; siendo en este caso la media más alta que encontramos en la 
competencia ética (3,21). Aunque la media está próxima a 3 (2,87), hay que destacar 
el hecho de que los estudiantes casi nunca tienen en cuenta, en sus tareas 
académicas, los problemas éticos y legales derivados del uso de los recursos 
tecnológicos. Es esa idea de que lo que hay en la red es de “todos” y que carece de 




autoría –y por tanto es de uso libre- y no son conscientes de las repercusiones 
legales que puede contraer. 
Tabla III.1.3.  
Estadísticos descriptivos dimensiones Competencia ética. 
 




Ética general (CE_ETG) 2,87 1,244 1,547 
Ética utilización (CE_ETUT) 3,21 1,154 1,331 
Ética reconocimiento (CE_ETRE) 3,15 1,085 1,178 
Nota*Escala : donde 1=Nunca, 2= Casi nunca, 3= Algunas veces, 4= Casi siempre, 5= 
Siempre 
                        Fuente: Elaboración propia. 
En cuanto a la Figura III.1.3., se puede observar que las distribuciones de las tres 




Figura III.1.3. Tendencia central y dispersión dimensiones Competencia ética 
Fuente: Elaboración propia. 
A continuación y a modo de resumen, se muestra un gráfico con las puntuaciones 
medias de todas las dimensiones de las competencias tecnológica, pedagógica y 
ética (ver Figura III.1.4.). Destacar que la puntuación más alta dentro de la escala la 
obtenemos en la competencia tecnológica, en concreto en la dimensión “Búsqueda 
de información” (4,07) y por el contrario, la de menor puntuación media la 












































































































































































































Competencia Pedagógica Competencia Ética
III.2. Perfiles de Competencias Tecnológica, Pedagógicay 
Ética de los estudiantes universitarios. 
III.2.1. Perfiles de Competencia Tecnológica de los estudiantes 
universitarios. 
Con el objetivo de establecer grupos diferenciados en función del nivel de 
competencia tecnológica de los estudiantes universitarios, hemos realizado un 
conglomerado de k medias. En base a los criterios de parsimonia y congruencia de 
las soluciones exploradas –modelos basados entre 2 y 6 agrupamientos-, optamos 
por el resultado de los 3 grupos -ver Figura III.2.1.-. A partir de los grupos creados a 
través del conglomerado de K medias se establecen 3 grupos o niveles de 















Figura III.2.1. Perfiles promedios dimensiones Competencia Tecnológica para grupos obtenidos a 
partir análisis conglomerados. Fuente: Elaboración propia. 
 
Nivel Alto: (142 estudiantes, 21,98%). Son estudiantes que destacan por poseer un 
avanzado conocimiento y manejo en cuestiones referidas al enfoque más clásico de 
lo que se entendía –en la década de los 90- por tener conocimientos informáticos a 
nivel de usuario (instalación de programas y ofimática). Hacen una manejo 
frecuente y adecuado de Internet y de los servicios que éste ofrece (correo 
electrónico, redes sociales, diseño de páginas web, etc.). 
Nivel Medio: (326 estudiantes, 50,46%). Se trata de un grupo numeroso, algo más de 

































Manuso Aplibas Mulpres TIC
ALTO (N: 142) BAJO (N: 178) MEDIO (N: 326)
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limitaciones en el uso de herramientas básicas del sistema operativo como del 
mantenimiento del ordenador tanto del software como de hardware, en 
aplicaciones ofimáticas básicas (manejo de documentos de texto, pdf, bases de 
datos y hojas de cálculo). Manejan con normalidad Internet tanto para buscar 
información como herramienta de comunicación. En lo que se refiere a 
presentaciones y multimedia al ser un conocimiento algo más específico y no tan 
general como los anteriores el nivel que encontramos en estos estudiantes es algo 
inferior con respecto a las otras dimensiones. 
Nivel Bajo: (178 estudiantes, 27,55%). Se trata del segundo grupo más numeroso, 
con algo más de un cuarto de la muestra. En este grupo nos encontramos con 
estudiantes que tienen bastantes carencias y lagunas en el manejo y uso del 
ordenador y en la realización de presentaciones y cuestiones que implican el uso de 
lo multimedia. Dentro de que el nivel de competencia es bajo destacan un uso 
cercano a regular en lo que tienen que ver al uso del procesador de texto o de 
Internet a nivel muy básico. 
Tabla III.2.1. 















Mantenimiento y uso 
del ordenador 
(MANUSO) 
Alto 4,47 ,455 725,378 ,000 ,693 
Medio 3,50 ,516 
Bajo 2,34 ,507 




Alto 4,22 ,489 431,200 ,000 ,573 
Medio 3,26 ,507 
Bajo 2,49 ,584 




Alto 3,75 ,578 449,498 ,000 ,583 
Medio 3,07 ,490 
Bajo 2,13 ,756 
Total 2,96 ,444 
Tecnologías de la 
Información y la 
Comunicación 
(TIC) 
Alto 3,76 ,494 325,314 ,000 ,503 
Medio 3,13 ,408 
Bajo 2,48 ,484 
Total 3,09 ,637 
Fuente: Elaboración propia. 




El perfil multivariado de las dimensiones de competencia tecnológica, en función de 
los grupos de competencia del estudiante, resulta altamente significativo -a partir 
de la prueba de Wilks- (F8,1280=216,647, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto (η
2
PARC= 
0,575) que supone una explicación del 57,5% de las diferencias observadas en 
competencia tecnológica, lo que supone un tamaño del efecto grande (Cohen, 
1977), de hecho es muy grande en terminos comparados en la categorización 
original propuesta. 
 
A nivel univariado todas las dimensiones de la Competencia Tecnológica contribuyen 
de manera altamente significativa y relevante (Cohen, 1977), a la diferenciación de 
los mismos (ver Tabla III.2.1.). Siendo MANUSO la que más contribuye con un 69,3% 
y TIC la que menos con un 50,3%, siendo ambos efectos de tamaño grande. 
Como se puede observar -en la Tabla III.2.1. - las diferencias de medias entre los tres 
grupos –bajo, medio y alto- son significativas al p≤ o,oo0 en las cuatro dimensiones 
que conforman la competencia tecnológica. 
III.2.2. Perfiles de Competencia Pedagógica de los estudiantes 
universitarios. 
Con el objetivo de establecer grupos diferenciados en función del nivel de 
competencia pedagógica de los estudiantes universitarios hemos realizado un 
conglomerado de k medias. En base a los criterios de parsimonia y congruencia de 
las soluciones exploradas –modelos basados entre 2 y 6 agrupamientos-, optamos 
por el resultado de los 3 grupos -ver Figura III.2.2.- A partir de los grupos creados a 
través del conglomerado de K medias se establecen 3 grupos o niveles de 
competencia de los estudiantes universitarios que van de nivel bajo, medio y alto.  
Nivel Alto: (163 estudiantes, 25,03%). Son estudiantes que destacan por la utilización 
de las TIC como medio de acceso a la información tanto a nivel de asignatura –ej. 
Aula virtual- como para la realización de tareas académicas. Hace un uso 
generalizado de diferentes recursos tecnológicos para llevar a cabo las actividades 
implicadas en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Las posibilidades que aporta 
las TIC en dinámicas de trabajo colaborativo no las tienen generalizadas en la 
práctica cotidiana, carencias que desde los nuevos planes de estudios, desarrollados 
desde el Plan Bolonia, intentan paliar. Concluir con la idea de que solo un 25% de los 
estudiantes que integran la muestra, posee un nivel adecuado en casi todas las 
competencias. 
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Nivel Medio: (275 estudiantes, 42,57%). Se trata del grupo más numeroso, casi la 
mitad de los estudiantes. Usan Internet para acceder a los recursos y a la 
información académica. Sin embargo, se quedan en ese nivel de utilización ya que 
su uso no lo tienen integrado en el resto de tareas implicadas en la adquisición del 
aprendizaje. 
Nivel Bajo: (208 estudiantes, 32,19%). Se trata del segundo grupo más numeroso, 
con más de un cuarto de la muestra. En este grupo nos encontramos con 
estudiantes que destacan por un uso de las TIC en el ámbito académico, muy 


















Figura III.2.2. Perfiles promedios dimensiones Competencia Pedagógica para 
grupos obtenidos a partir del análisis de conglomerados.  
Fuente: Elaboración propia. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia pedagógica, en función de 
los grupos de competencia del estudiante, resulta altamente significativo -a partir 
de la prueba de Wilks- (F10,1278=186,102, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto grande 
(η2PARC= 0,593) que supone una explicación del 59,3% de las diferencias observadas 
en competencia pedagógica. 
A nivel univariado todas las dimensiones de la Competencia Pedagógica contribuyen 
de manera altamente significativa (Cohen, 1977), a la diferenciación de los mismos 
(ver Tabla III.2.2.). Siendo CP_GI, la que más altamente contribuye explicando un 
67,3% de las diferencias observadas y CP_COL la que menos con un 40,3%, con lo que 



















































CP_BI CP_TP CP_COM CP_GI CP_COL
MEDIO (N: 275) ALTO (N: 163) BAJO (N: 208)
























Alto 4,65 ,450 268,456 ,000 ,455 
Medio 4,23 ,505 
Bajo 3,40 ,637 
Total 4,07 ,729 
Trabajo y producción 
(CP_TP) 
 
Alto 4,07 ,421 540,970 ,000 ,627 
Medio 3,39 ,417 
Bajo 2,60 ,450 




Alto 3,94 ,515 321,166 ,000 ,500 
Medio 3,09 ,527 
Bajo 2,51 ,577 
Total 3,12 ,763 
Gestión información 
(CP_GI) 
Alto 4,49 ,465 660,370 ,000 ,673 
Medio 3,66 ,521 
Bajo 2,49 ,597 
Total 3,49 ,931 
Colaboración 
(CP_COL) 
Alto 3,24 ,672 216,809 ,000 ,403 
Medio 2,39 ,578 
Bajo 1,99 ,507 
Total 2,48 ,752 
                 Fuente: Elaboración propia. 
Como se puede observar -en la Tabla III.2.2.- las diferencias de medias entre los tres 
grupos –bajo, medio y alto- son significativas al p≤ o,oo0 en las cinco dimensiones 
que conforman la competencia pedagógica. 
III.2.3. Perfiles de Competencia Ética de los estudiantes 
universitarios. 
Con el objetivo de establecer grupos diferenciados en función del nivel de 
competencia ética de los estudiantes universitarios hemos realizado un 
conglomerado de k medias. En base a los criterios de parsimonia y congruencia de 
las soluciones exploradas –modelos basados entre 2 y 5 agrupamientos-, optamos 
por el resultado de los 2 grupos -ver Figura III.2.3.-. A partir de los grupos creados a 
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través del conglomerado de K medias se establecen 2 grupos o niveles de 
competencia de los estudiantes universitarios que se corresponde con un nivel bajo 
y otro alto. 
Nivel Alto: (355 estudiantes, 54,95%). Es el grupo más numeroso, a pesar de que 
ambos están muy equilibrados. Son estudiantes que conocen y hacen un uso ético y 
legal de las TIC dentro de las diferentes tareas académicas implicadas en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Nivel Bajo: (291 estudiantes, 45,04%). Se trata de estudiantes no concienciados con 
el uso legal y ético de los diferentes recursos y herramientas que nos proporciona 
las TIC –quizás por desconocimiento o por la idea de que lo que hay en Internet no 


















Figura III.2.3. Perfiles promedios dimensiones competencia ética para grupos 
obtenidos a partir del análisis de conglomerados. Fuente: Elaboración propia. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia ética, en función de los 
grupos de competencia del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la 
prueba de Wilks- (F3,642=411,205, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto (η
2
PARC= 0,658) 
que supone una explicación del 65,8% de las diferencias observadas en la 























































BAJO (N: 291) ALTO (N: 355)




Tabla III.2.3.  














Ética general  
(CE_ETG) 
Bajo 2,08 ,885 642,602 ,000 ,499 
Alto 3,84 ,875 
Total 2,87 1,244 
Ética utilización 
(CE_ETUT) 
Bajo 2,61 1,018 316,068 ,000 ,329 
Alto 3,94 ,849 
Total 3,21 1,154 
Ética reconocimiento 
(CE_ETRE) 
Bajo 2,53 ,871 420,715 ,000 ,395 
Alto 3,90 ,811 
Total 3,15 1,085 
Fuente: Elaboración propia. 
 
A nivel univariado todas las dimensiones de la Competencia Ética contribuyen de 
manera altamente significativa (Cohen, 1977), a la diferenciación de los mismos (ver 
Tabla III.2.3.). Siendo CE_ETG, la que más altamente contribuye explicando un 49,9% 
de las diferencias observadas y CE_ETUT la que menos con un 32,9%. Por tanto, 
encontramos un tamaño del efecto grande en todos los casos. 
Como se puede observar -en la Tabla III.2.3.- las diferencias de medias entre ambos 
grupos –bajo y alto- son significativas al p≤ o,oo0 en las tres dimensiones que 
conforman la competencia ética. 
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III.3. Influencia de las variables personales y contextuales 
de los estudiantes universitarios en las dimensiones básicas 
de la Competencia Tecnológica, Pedagógica y Ética, a nivel 
univariado y multivariado. 
III.3.1. Influencia de las variables personales y contextuales en las 
dimensiones básicas de la Competencia Tecnológica. 
A continuación se describe la influencia de las variables personales (sexo, edad y 
nota de acceso) y las contextuales (ámbito de titulación, curso y frecuencia de uso 
del ordenador conectado a Internet) en la competencia tecnológica.  
III.3.1.1. Influencia del sexo en las dimensiones básicas de la 
Competencia Tecnológica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia tecnológica, en función del 
sexo del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- 
(F4,641=15,393, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto (η
2
PARC= 0,088) que supone una 
explicación del 8,8% de las diferencias observadas en la competencia tecnológica, lo 















Figura III.3.1. Perfiles promedios dimensiones Competencia tecnológica en función del género. 
































































En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia tecnológica en función del sexo, son todos pequeños 
excepto en MANUSO que alcanza un nivel mediano de acuerdo con Cohen (1977). 
En esta dimensión, el género explica un 7,5% de las diferencias observadas, lo que 
supone un tamaño del efecto mediano. 
Tabla III.3.1.  




tecnológica sexo Media 
Desv. 




Mantenimiento y uso del 
ordenador 
(MANUSO) 
Hombre 3,80 ,860 52,241 ,000 ,075 
Mujer 3,24 ,871 




Hombre 3,46 ,846 15,732 ,000 ,024 
Mujer 3,18 ,773 
Total 3,26 ,803 
Presentaciones y multimedia 
(MULPRES) 
Hombre 3,09 ,763 7,623 ,006 ,012 
Mujer 2,91 ,748 
Total 2,96 ,756 
Tecnologías de la Información 
y la Comunicación 
(TIC) 
Hombre 3,20 ,645 7,625 ,006 ,012 
Mujer 3,05 ,629 
Total 3,09 ,637 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En todas las dimensiones de la competencia tecnológica el promedio se encuentra 
sobre 3, que en la escala se corresponde con un conocimiento “regular” (normal, 
con alguna limitación), siendo éste en todas las dimensiones superior en los 
hombres que en las mujeres.  
Como podemos observar en la Tabla III.3.1 nos encontramos que la diferencia de 
medias entre los hombres y las mujeres en las cuatro dimensiones de la 
competencia tecnológicas es significativa al p< 0,01.  




Figura III.3.2. Barras error de diferencias grupos en función del género para dimensiones 
competencia tecnológica. Fuente: Elaboración propia. 
 
III.3.1.2. Influencia de la edad en las dimensiones básicas de la 
Competencia Tecnológica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia tecnológica, en función de 
la edad del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- 
(F8,1280=11,415, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto (η
2
PARC= 0,067) que supone una 
explicación del 6,7% de las diferencias observadas en la competencia tecnológica, lo 














Figura III.3.3. Perfiles promedios dimensiones competencia tecnológica en función de la edad. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia tecnológica en función de la edad, son todos 
pequeños de acuerdo con Cohen (1977). Aun siendo pequeños en todas las 
dimensiones, es en MULPRES, donde la edad explica un 2,9% de las diferencias 
observadas. Destacar que la edad de los estudiantes no influye en competencias 
relacionadas con el mantenimiento y uso del ordenador. 
 
En todas las dimensiones de la competencia tecnológica el promedio se encuentra 
sobre 3, que en la escala se corresponde con un conocimiento “regular” (normal 
con alguna limitación), sin encontrar un patrón que se repita en función de la edad. 
Como podemos observar en la tabla III.3.2. nos encontramos que existen diferencias 
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Tabla III.3.2.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia tecnológica en función de la 
edad del estudiante. 
 
Dimensiones competencia 







Mantenimiento y uso del 
ordenador (MANUSO) 
Hasta 18 años 3,38 ,770 ,103 ,903 ,000 
De 19 a 24 años 3,42 ,828 
De 25 ó más 3,38 1,067 
Total 3,40 ,902 
Aplicaciones informáticas 
básicas (APLIBAS) 
Hasta 18 años 3,13 ,715 5,207 ,006 ,016 
De 19 a 24 años 3,24 ,705 
De 25 ó más 3,38 ,942 
Total 3,26 ,803 
Presentaciones y 
multimedia (MULPRES) 
Hasta 18 años 3,07 ,593 9,471 ,000 ,029 
De 19 a 24 años 3,03 ,704 
De 25 ó más 2,78 ,888 
Total 2,96 ,756 
Tecnologías de la 
Información y la 
Comunicación (TIC) 
Hasta 18 años 3,13 ,513 7,107 ,001 ,022 
De 19 a 24 años 3,18 ,574 
De 25 ó más 2,96 ,762 
Total 3,10 ,636 
Fuente: Elaboración propia. 
 
A nivel de comparaciones de los grupos cabe destacar que APLIBAS, MULPRES y TIC 
encontramos diferencias significativas con un patrón diverso. En el caso de 
APLIBAS, los grupos de 19 a 24 años y de 25 ó más se diferencian por tener un mayor 
nivel de competencia que el de hasta 18 años; además el nivel de competencia en 
esta dimensión sigue un patrón de mayor nivel de competencia según van siendo 
más mayores en edad. Por otro lado, señalar que en caso de MULTPRES, es el grupo 
de 25 años o más el que muestra menor competencia en relación a los otros dos 
grupos de menor edad. Por último, en TIC encontramos diferencias entre el grupo 
de edad de 25 años ó más con los otros dos grupos de menor edad a favor de estos 
últimos. 
 





Figura III.3.4. Barras error diferencias grupos en función de la edad para dimensiones de 




Competencias respecto a las TIC de los estudiantes universitarios del ámbito de Educación 
 158 
III.3.1.3. Influencia de la nota de acceso en las dimensiones básicas de la 
Competencia Tecnológica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia tecnológica, en función de 
la nota de acceso del estudiante, no es significativo pero es cualitativamente 
relevante -a partir de la prueba de Wilks- (F12,1690=1,715, p≤ o,o58) con un tamaño del 
efecto (η2PARC= 0,011) que supone una explicación del 1,1% de las diferencias 










Figura III.3.5.- Perfiles promedios dimensiones competencia tecnológica en 
función de la nota de acceso. Fuente: Elaboración propia. 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia tecnológica en función de la nota de acceso, son 
todos pequeños de acuerdo con Cohen (1977). Aun siendo pequeño en todos las 
dimensiones, es en APLIBAS, donde la nota de acceso explica un 1,5% de las 
diferencias observadas. 
En todas las dimensiones de la competencia tecnológica el promedio se encuentra 
sobre 3, que en la escala se corresponde con un conocimiento “regular” (normal 
con alguna limitación), encontramos un patrón que se repite en función de la nota 
de acceso en MANUSO y APLIBAS. En ambas dimensiones el nivel de competencia 
va aumentando según aumenta la nota de acceso. Como podemos observar en la 
tabla III.3.3. nos encontramos que existen diferencias significativas por nota de 
acceso de los estudiantes únicamente en APLIBAS. Los tamaños del efectos son, en 






























































Tabla III.3.3.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia tecnológica en función de la 
nota de acceso del estudiante. 
 
Dimensiones competencia 







Mantenimiento y uso del 
ordenador (MANUSO) 
Hasta 6 3,27 ,854 1,495 ,215 ,007 
De 6,01 a 6,99 3,39 ,873 
De 7 a 7,99 3,45 ,945 
Desde 8 3,52 ,976 
Total 3,39 ,902 
Aplicaciones informáticas 
básicas (APLIBAS) 
Hasta 6 3,11 ,756 3,315 ,020 ,015 
De 6,01 a 6,99 3,24 ,791 
De 7 a 7,99 3,32 ,848 
Desde 8 3,45 ,772 
Total 3,26 ,802 
Presentaciones y 
multimedia (MULPRES) 
Hasta 6 2,87 ,713 1,852 ,137 ,009 
De 6,01 a 6,99 2,97 ,701 
De 7 a 7,99 2,93 ,813 
Desde 8 3,13 ,867 
Total 2,96 ,756 
Tecnologías de la 
Información y la 
Comunicación (TIC) 
Hasta 6 3,09 ,577 1,505 ,212 ,007 
De 6,01 a 6,99 3,07 ,609 
De 7 a 7,99 3,07 ,682 
Desde 8 3,24 ,716 
Total 3,09 ,636 
         Fuente: Elaboración propia. 
A nivel de comparaciones de los grupos cabe destacar que en APLIBAS, MULPRES y 
TIC encontramos diferencias significativas con un patrón diverso. En el caso de 
APLIBAS encontramos diferencias por nota de acceso entre -hasta 6- con -de 7 a 
7,99 y desde 8- a favor de estos últimos. En MULPRES encontramos diferencias 
significativas entre los grupos de -hasta 6- y -desde 8-, a favor de estos últimos. Es 
decir, el grupo de nota de acceso más alta tiene mayor competencia en 
presentaciones y multimedia que el grupo donde se aglutinan las notas de acceso 
más bajas. Por último encontramos diferencias significativas en la dimensión TIC 
entre el grupo -de 6,01 a 6,99- con el grupo de -desde 8- a favor de estos últimos.  






Figura III.3.6. Barras error diferencias grupos en función de la nota de acceso para 








III.3.1.4. Influencia del ámbito titulación en las dimensiones básicas de 
la Competencia Tecnológica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia tecnológica, en función del 
ámbito de titulación del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la 
prueba de Wilks- (F8,1280=7,725, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto pequeño 
(η2PARC= 0,046) que supone una explicación del 4,6% de las diferencias observadas 














Figura III.3.7. Perfiles promedios dimensiones competencia tecnológica en función del ámbito de 
titulación. Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia tecnológica en función del ámbito de titulación, son 
todos pequeños de acuerdo con Cohen (1977). Aun siendo pequeño en todos las 
dimensiones, es en APLIBAS, donde el ámbito de titulación explica un 3,2% de las 
diferencias observadas, lo que supone un tamaño del efecto pequeño. 
En todas las dimensiones de la competencia tecnológica el promedio se encuentra 
sobre 3, que en la escala se corresponde con un conocimiento “regular” (normal 
con alguna limitación), sin encontrar un patrón que se repita en función del ámbito 
de titulación. Como podemos observar en la Tabla III.3.4., nos encontramos que 
existen diferencias significativas por ámbito de titulación únicamente en las dos 













































Tabla III.3.4.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia tecnológica en función del 













Mantenimiento y uso del 
ordenador (MANUSO) 
Menos próximo 3,50 ,781 4,905 ,008 ,015 
Más próximo 3,48 1,005 
Educación 3,26 ,828 
Total 3,39 ,902 
Aplicaciones informáticas 
básicas (APLIBAS) 
Menos próximo 3,20 ,695 10,658 ,000 ,032 
Más próximo 3,43 ,879 
Educación 3,11 ,737 
Total 3,26 ,803 
Presentaciones y 
multimedia (MULPRES) 
Menos próximo 3,03 ,683 ,953 ,386 ,003 
Más próximo 2,92 ,850 
Educación 2,96 ,683 
Total 2,96 ,756 
Tecnologías de la 
Información y la 
Comunicación (TIC) 
Menos próximo 3,06 ,566 1,253 ,286 ,004 
Más próximo 3,14 ,698 
Educación 3,06 ,601 
Total 3,09 ,637 
Fuente: Elaboración propia. 
 
A nivel de comparaciones de los grupos cabe destacar que en MANUSO y APLIBAS, 
encontramos diferencias significativas con un patrón diverso. En el caso de 
MANUSO, los grupos de educación y más próximo se diferencias por tener un menor 
nivel que el menos próximo. Por otro lado, señalar que en caso de APLIBAS, los 
grupos de menos próximos y educación se diferencian por tener un menor grado de 
competencia que el de más próximo. Cabe señalar que no encontramos diferencias 
significativas por ámbito de titulación en las dimensiones de competencias 
tecnológica de MULPRES y TIC.  











Figura III.3.8. Barras error diferencias grupos en función del ámbito de titulación para 
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III.3.1.5. Influencia del curso en las dimensiones básicas de la 
Competencia Tecnológica. 
En cuanto al perfil multivariado de las dimensiones de competencia tecnológica, en 
función del curso del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la 
prueba de Wilks- (F20,2113=6,775, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto pequeño 
(η2PARC= 0,050) que supone una explicación del 5% de las diferencias observadas en 















Figura III.3.9. Perfiles promedios dimensiones competencia tecnológica en función del curso. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En lo que se refiere al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos 
encontrados en las dimensiones de competencia tecnológica en función del curso 
son todos pequeños de acuerdo con Cohen (1977) excepto en la dimensión APLIBAS 
que es mediano, donde la variable curso explica un 7,7% de las diferencias 
observadas. 
En todas las dimensiones de la competencia tecnológica el promedio se encuentra 
entorno al 3, que en la escala se corresponde con un conocimiento “regular” 
(normal con alguna limitación), encontrando un patrón que se repite en función del 
curso en todas las dimensiones excepto en MULPRES; se observa una puntuación 
mayor a favor del último curso. Como podemos observar en la Tabla III.3.5., nos 
encontramos que existen diferencias significativas por curso en todas las 



































1º 2º 3º 4º 5º 6º




Tabla III.3.5.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia tecnológica en función del 
curso del estudiante. 
 
Dimensiones competencia 







Mantenimiento y uso del 
ordenador (MANUSO) 
 
1º 3,26 ,819 6,936 ,000 ,051 
2º 3,44 ,804 
3º 3,33 ,890 
4º 3,32 ,926 
5º 3,16 ,950 
6º 3,83 1,017 




1º 3,09 ,752 10,734 ,000 ,077 
2º 3,16 ,683 
3º 3,51 ,671 
4º 3,28 ,799 
5º 3,14 ,839 
6º 3,73 ,886 
Total 3,26 ,803 
Presentaciones y multimedia 
(MULPRES) 
 
1º 2,95 ,680 1,531 ,178 ,012 
2º 3,04 ,683 
3º 2,97 ,771 
4º 2,96 ,784 
5º 2,71 ,869 
6º 2,99 ,885 
Total 2,96 ,756 
Tecnologías de la Información y 
la Comunicación (TIC) 
1º 3,05 ,589 6,002 ,000 ,045 
2º 3,07 ,609 
3º 3,11 ,432 
4º 3,14 ,660 
5º 2,77 ,690 
6º 3,32 ,671 
Total 3,09 ,637 
        Fuente: Elaboración propia. 
 
A nivel de comparaciones de los grupos cabe destacar que encontramos diferencias 
significativas con un patrón constante en todas las dimensiones excepto en 
MULPRES que lleva un patrón diferenciado. En el resto de las dimensiones existen 
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diferencias entre 6º y todos los demás cursos a favor del primero (excepto en las 
dimensiones APLIBAS y TIC que con 3º curso no existen diferencias significativas). 
Encontramos también diferencias significativas puntuales en MANUSO entre 2º 
curso y 5º curso siendo mayor la media en 2º curso; en APLIBAS entre 1º curso con 3º 
y 4º a favor de estos últimos. En MULPRES sólo hayamos diferencias significativas 
por cursos entre 5º con el resto de cursos exceptuando 3º, siendo menor la media en 
5º curso. En la dimensión TIC señalar diferencias significativas entre las medias de 5º 
curso con el resto, siendo menor ésta en 5º curso. Éste patrón ser repite en las dos 





Figura III.3.10. Barras error diferencias grupos en función del curso para dimensiones de 
competencia tecnológica. Fuente: Elaboración propia. 
  
 




III.3.1.6. Influencia de la frecuencia de uso del ordenador conectado a 
Internet en las dimensiones básicas de la Competencia Tecnológica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia tecnológica, en función de 
la frecuencia de uso del ordenador (conectado a Internet) del estudiante, resulta 
altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- (F12,1690=7,547, p≤ o,oo0) con 
un tamaño del efecto pequeño (η2PARC= 0,045) que supone una explicación del 4,5% 

















Figura III.3.11. Perfiles promedios dimensiones competencia tecnológica en función de frecuencia de 
uso del ordenador conectado a Internet. Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia tecnológica en función de la frecuencia de uso que los 
estudiantes hacen del ordenador conectado a Internet son todos medianos de 
acuerdo con Cohen (1977) excepto en la dimensión APLIBAS que es pequeño; es en 
MANUSO donde la frecuencia de uso explica un 10,6% de las diferencias observadas. 
 
En todas las dimensiones de la competencia tecnológica el promedio se encuentra 
alrededor del 3, que en la escala se corresponde con un conocimiento “regular” 
(normal con alguna limitación), sin encontrar un patrón que se repita en función de 
la frecuencia de uso que los estudiantes hacen del ordenador conectado a Internet. 






































Nunca/Casi Nunca Alguna Veces
Casi Siempre Siempre
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medias en algunos casos oscilan entre 2,50 y el 3,50, que se corresponde con un 
nivel de competencia de poco a regular. 
Tabla III.3.6.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia tecnológica en función de la 















Mantenimiento y uso del 
ordenador (MANUSO) 
 
Nunca/Casi Nunca 2,80 ,759 25,360 ,000 ,106 
Alguna Veces 2,80 ,687 
Casi Siempre 3,01 ,873 
Siempre 3,59 ,862 




Nunca/Casi Nunca 2,99 ,672 11,261 ,000 ,050 
Alguna Veces 2,80 ,592 
Casi Siempre 3,04 ,803 
Siempre 3,37 ,792 




Nunca/Casi Nunca 2,38 ,611 20,638 ,000 ,088 
Alguna Veces 2,50 ,690 
Casi Siempre 2,68 ,798 
Siempre 3,10 ,703 
Total 2,96 ,756 
Tecnologías de la 
Información y la 
Comunicación (TIC) 
Nunca/Casi Nunca 2,68 ,485 22,539 ,000 ,095 
Alguna Veces 2,69 ,545 
Casi Siempre 2,84 ,646 
Siempre 3,22 ,601 
Total 3,09 ,637 
Fuente: Elaboración propia. 
 
A nivel de comparaciones de los grupos cabe destacar que existen diferencias 
significativas -en todas las dimensiones tecnológicas- entre los estudiantes que 
dicen usarlo siempre y el resto a favor de los primeros (ver Figura III.3.12.). 
  





Figura III.3.12. Barras error diferencias grupos en función de la frecuencia de uso del ordenador 
conectado a Internet para dimensiones competencia tecnológica. Fuente: Elaboración propia. 
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III.3.2. Influencia de las variables personales y contextuales en las 
dimensiones básicas de la Competencia Pedagógica. 
A continuación se describe la influencia de las variables personales (sexo, edad y 
nota de acceso) y las contextuales (ámbito de titulación, curso y frecuencia de uso 
del ordenador conectado a Internet) en la competencia pedagógica.  
III.3.2.1. Influencia del sexo en las dimensiones básicas de la 
Competencia Pedagógica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia pedagógica, en función del 
sexo del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- 
(F5,640=4,889, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto pequeño (η
2
PARC= 0,037) que 

















Figura III.3.13.- Perfiles promedios dimensiones competencia pedagógica en función del sexo. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia pedagógica en función del sexo, son todos pequeños 
de acuerdo con Cohen (1977). Siendo la más elevada la dimensión CP_BI donde el 









































Tabla III.3.7.  














Hombre 3,85 ,734 22,820 ,000 ,034 
Mujer 4,15 ,710 
Total 4,07 ,729 
Trabajo y producción 
(CP_TP) 
 
Hombre 3,19 ,714 6,985 ,008 ,011 
Mujer 3,35 ,693 




Hombre 2,98 ,758 7,852 ,005 ,012 
Mujer 3,17 ,760 




Hombre 3,30 ,980 10,416 ,001 ,016 
Mujer 3,57 ,903 
Total 3,49 ,931 
Colaboración (CP_COL) 
 
Hombre 2,38 ,683 4,300 ,039 ,007 
Mujer 2,51 ,774 
Total 2,48 ,752 
Fuente: Elaboración propia. 
 
Dentro de las cinco dimensiones que conforman la competencia pedagógica 
encontramos un patrón fijo, independientemente de la media obtenida, que se 
repite. Éste sitúa a la mujer dentro de la escala, por encima del hombre en cada una 
de ellas (ver Figura III.3.14.). Además, si se observa la tabla III.3.7., se puede destacar 
que esta diferencia por género es significativa en todas y cada una de ellas. Dicho 
esto, es en la búsqueda de información (CP_BI) donde responden casi siempre -que 
se corresponde con una puntuación de 4 dentro de la escala (que va del 1 al 5)-. Por 
el contrario, es en la dimensión que hace referencia a aspectos que tienen que ver 
con la colaboración (CP_COL) donde se obtiene la puntuación media más baja, y que 












Figura III.3.14. Barras error diferencias grupos en función del sexo para dimensiones de competencia 
pedagógica. Fuente: Elaboración propia. 
 
 




III.3.2.2. Influencia de la edad en las dimensiones básicas de la 
Competencia Pedagógica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia pedagógica, en función de 
la edad del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- 
(F10,1278=2,270, p≤ o,o12) con un tamaño del efecto (η
2
PARC= 0,017) que supone una 
explicación del 1,7% de las diferencias observadas en la competencia pedagógica, un 














Figura III.3.15. Perfiles promedios dimensiones competencia pedagógica en función de la edad. 
Fuente: Elaboración propia. 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia pedagógica en función del ámbito de la edad, son 
todos pequeños de acuerdo con Cohen (1977). Aun siendo pequeño en todas las 
dimensiones, es en CP_BI y CP_GI, donde la edad explica un 1% de las diferencias 
observadas en cada una de las dimensiones. En el resto de dimensiones la edad no 
es significativa. 
Además, si observamos la tabla III.3.8., podemos destacar que esta diferencia por 
edad es significativa únicamente en Búsqueda de información y Gestión de 
información. Dicho esto, es en la búsqueda de información (CP_BI) donde se 
obtiene en todos los grupos de edad una puntuación de 4 dentro de la escala (que 
va del 1 al 5)- que se corresponde con un “casi siempre”. Por el contrario, es en la 
dimensión que hace referencia a aspectos que tienen que ver con la colaboración 













Hasta 18 años De 19 a 24 años De 25 ó más
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alrededor del 2, es decir son tareas que no realizan casi nunca y que por tanto no 
tienen adquirida la competencia. 
Tabla III.3.8.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia pedagógica en función de la 
edad del estudiante. 
 
Dimensiones 









Hasta 18 años 3,98 ,738 3,288 ,038 ,010 
De 19 a 24 años 4,05 ,725 
De 25 ó más 4,16 ,717 
Total 4,07 ,729 
Trabajo y producción 
(CP_TP) 
Hasta 18 años 3,22 ,711 2,010 ,135 ,006 
De 19 a 24 años 3,33 ,741 
De 25 ó más 3,35 ,644 
Total 3,31 ,702 
Comunicación 
(CP_COM) 
Hasta 18 años 3,05 ,741 1,132 ,323 ,004 
De 19 a 24 años 3,16 ,770 
De 25 ó más 3,13 ,772 
Total 3,12 ,763 
Gestión información 
(CP_GI) 
Hasta 18 años 3,36 ,933 3,398 ,034 ,010 
De 19 a 24 años 3,49 ,934 
De 25 ó más 3,61 ,916 
Total 3,49 ,931 
Colaboración 
(CP_COL) 
Hasta 18 años 2,53 ,737 1,527 ,218 ,005 
De 19 a 24 años 2,50 ,760 
De 25 ó más 2,41 ,753 
Total 2,47 ,752 
Fuente: Elaboración propia. 
A nivel de comparaciones de los grupos cabe destacar que CP_BI y CP_GI 
encontramos diferencias significativas con un patrón similar. En ambas dimensiones 
-CP_BI y CP_GI- encontramos diferencias entre los estudiantes pertenecientes al 
grupo de hasta 18 años con los pertenecientes al grupo de 25 años ó más a favor de 
estos últimos. Es decir, es el grupo de mayor edad donde es mayor el nivel de 
competencia en estas dimensiones. Señalar además, que se produce un 
escalonamiento, de menos a más competencia, en función de la edad, es decir la 
competencia aumenta en la medida que aumenta edad tanto en la CP_BI como en la 
CP_GI. 





Figura III.3.16. Barras error diferencias de grupos en función de la edad para dimensiones de 
competencia pedagógica. Fuente: Elaboración propia. 
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III.3.2.3. Influencia de la nota de acceso en las dimensiones básicas de la 
Competencia Pedagógica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia pedagógica, en función de 
la nota de acceso del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la 
prueba de Wilks- (F15,1761=2,270, p≤ o,o18) con un tamaño del efecto (η
2
PARC= 0,015) 
que supone una explicación del 1,5% de las diferencias observadas en la competencia 














Figura III.3.17. Perfiles promedios dimensiones competencia pedagógica en función de la nota de 
acceso. Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia pedagógica en función de la nota de acceso de los 
estudiantes son todos pequeños de acuerdo con Cohen (1977). Aun siendo pequeño 
en todos las dimensiones, es en Búsqueda de información (CP_BI), donde la nota de 












































Tabla III.3.9.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia pedagógica en función de la 
nota de acceso del estudiante. 
 
Dimensiones 









Hasta 6 3,97 ,781 5,086 ,002 ,023 
De 6,01 a 6,99 4 ,746 
De 7 a 7,99 4,12 ,663 
Desde 8 4,33 ,649 
Total 4,07 ,729 
Trabajo y producción 
(CP_TP) 
Hasta 6 3,32 ,763 2,542 ,055 ,012 
De 6,01 a 6,99 3,24 ,702 
De 7 a 7,99 3,32 ,660 
Desde 8 3,49 ,660 
Total 3,31 ,702 
Comunicación 
(CP_COM) 
Hasta 6 3,05 ,790 2,253 ,081 ,010 
De 6,01 a 6,99 3,13 ,755 
De 7 a 7,99 3,07 ,752 
Desde 8 3,32 ,751 
Total 3,12 ,763 
Gestión información 
(CP_GI) 
Hasta 6 3,40 1,006 3,327 ,019 ,015 
De 6,01 a 6,99 3,42 ,916 
De 7 a 7,99 3,56 ,886 
Desde 8 3,77 ,908 
Total 3,49 ,931 
Colaboración 
(CP_COL) 
Hasta 6 2,45 ,809 ,326 ,807 ,002 
De 6,01 a 6,99 2,48 ,748 
De 7 a 7,99 2,46 ,743 
Desde 8 2,55 ,689 
Total 2,47 ,752 
           Fuente: Elaboración propia. 
 
Además, en la tabla III.3.9. se puede reseñar que esta diferencia por nota de acceso 
es significativa en: Búsqueda de información y Gestión de información. Dicho esto, 
es en la Búsqueda de información (CP_BI) donde responden casi siempre -que se 
corresponde con una puntuación de 4 dentro de la escala (que va del 1 al 5)-. Por el 
contrario, es en la dimensión que hace referencia a aspectos que tienen que ver con 
la Colaboración (CP_COL) donde se obtiene la puntuación media más baja, -que en 
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este caso está alrededor del 2-, es decir son tareas que no realizan casi nunca, sin 
encontrar diferencias significativas entre los distintos grupos de nota de acceso. 
Siguiendo a nivel de comparaciones de los grupos cabe destacar que CP_BI y CP_GI 
obtienen diferencias significativas con un patrón similar. En ambas dimensiones -
CP_BI y CP_GI- hay un incremento en las puntuaciones medias según va 
aumentando la nota de acceso. En concreto, en la dimensión CP_BI existen 
diferencias significativas entre los estudiantes pertenecientes al grupo de nota de 
acceso desde 8 con los otros 3 grupos –hasta 6, de 6,01 a 6,99 y de 7 a 7,99- a favor 
del primero. En el caso de la dimensión de CP_GI hay diferencias significativas entre 
el grupo desde 8 con los otros 2 grupos – hasta 6 y de 6,01 a 6,99- a favor del primer 
grupo -desde 8-. Además, se hallan diferencias en la competencia pedagógica de 
Trabajo y producción (CP_TP) entre los grupos de 6,01 a 6,99 y el grupo de desde 8, a 
favor del grupo que aglutina las notas de acceso más altas. Por último, en la 
dimensión de competencia pedagógica de Comunicación (CP_COM) existen 
diferencias significativas entre los siguientes grupos: desde 8 con los grupos de 
hasta 6 y de 7 a 7,99 a favor de los estudiantes pertenecientes al grupo de nota de 




Figura III.3.18. Barras error diferencias grupos en función de la nota de acceso para dimensiones de 













Figura III.3.18. (Cont.). Barras error diferencias grupos en función de la nota de acceso para 
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III.3.2.4. Influencia del ámbito titulación en las dimensiones básicas de 
la Competencia Pedagógica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia pedagógica, en función del 
ámbito de la titulación del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la 
prueba de Wilks- (F10,1278=5,439, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto pequeño 
(η2PARC= 0,041) que supone una explicación del 4,1% de las diferencias observadas en 











Figura III.3.19. Perfiles promedios dimensiones competencia pedagógica en función del ámbito de la 
titulación. Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia pedagógica en función del ámbito de titulación, son 
todos pequeños de acuerdo con Cohen (1977), siendo la más elevada la dimensión 
“CP_GI”, donde el ámbito de titulación al que pertenece el estudiante explica el 5,3% 
de las diferencias observadas. 
 
En tres de las cinco dimensiones de la competencia pedagógica -CP_TP, CP_COM y 
CP_G- el promedio se encuentra sobre 3, que en la escala se corresponde con tareas 
que se realizan algunas veces mientras que “búsqueda de información” puntúa en la 
escala sobre el 4 que supone tareas que el estudiante realiza casi siempre. Por otro 
lado, nos encontramos con que la competencia que tiene que ver con la CP_COL es 







































Tabla III.3.10.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia pedagógica en función del 
ámbito de titulación. 
Dimensiones 









Menos próximo 3,84 ,668 13,376 ,000 ,040 
Más próximo 4,22 ,667 
Educación 4,02 ,783 
Total 4,07 ,729 
Trabajo y producción 
(CP_TP) 
Menos próximo 3,09 ,644 11,332 ,000 ,034 
Más próximo 3,44 ,618 
Educación 3,28 ,780 
Total 3,31 ,702 
Comunicación 
(CP_COM) 
Menos próximo 2,98 ,788 5,638 ,004 ,017 
Más próximo 3,23 ,690 
Educación 3,07 ,808 
Total 3,12 ,763 
Gestión información 
(CP_GI) 
Menos próximo 3,15 ,851 17,951 ,000 ,053 
Más próximo 3,72 ,824 
Educación 3,43 1,013 
Total 3,49 ,931 
Colaboración 
(CP_COL) 
Menos próximo 2,35 ,671 2,843 ,059 ,009 
Más próximo 2,47 ,735 
Educación 2,55 ,801 
Total 2,48 ,752 
           Fuente: Elaboración propia. 
 
A nivel de comparaciones de los grupos cabe destacar que es en las titulaciones 
definidas como la más próxima al área de educación, donde se obtiene una mayor 
media en relación a los tres grupos, en este sentido las diferencias entre las medias 
de los grupos es significativa entre todos ellos en CP_BI, CP_TP y en CP_GI. Este 
hecho se produce en todas las dimensiones, excepto en la CP_COL que es el grupo 
educación el que sobresale levemente siendo sólo significativa esta diferencia con el 
grupo menos próximo a favor del primer grupo. En el caso de la CP_COM sólo se 
encuentran diferencias significativas entre los grupos menos próximo y más próximo 
a favor de éste último (ver Figura III.3.19.). 
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III.3.2.5. Influencia del curso en las dimensiones básicas de la 
Competencia Pedagógica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia pedagógica, en función del 
curso del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- 
(F25,2364=4,754, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto pequeño (η
2
PARC= 0,036) que 


















Figura III.3.20. Perfiles promedios dimensiones competencia pedagógica en función del curso. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia pedagógica en función del curso, son todos pequeños 
de acuerdo con Cohen (1977), siendo la más elevada la dimensión CP_GI, donde el 







































Tabla III.3.11.  













1º 4,02 ,771 5,248 ,000 ,039 
2º 3,85 ,691 
3º 4,00 ,898 
4º 4,24 ,639 
5º 4,20 ,675 
6º 4,20 ,698 
Total 4,07 ,729 
Trabajo y producción 
(CP_TP) 
 
1º 3,27 ,775 5,412 ,000 ,041 
2º 3,10 ,678 
3º 3,50 ,743 
4º 3,51 ,563 
5º 3,42 ,635 
6º 3,37 ,662 




1º 3,01 ,800 3,733 ,002 ,028 
2º 3,03 ,800 
3º 3,40 ,759 
4º 3,19 ,714 
5º 3,10 ,698 
6º 3,33 ,660 
Total 3,12 ,763 
Gestión información 
(CP_GI) 
1º 3,39 1,018 7,444 ,000 ,055 
2º 3,19 ,884 
3º 3,69 ,928 
4º 3,76 ,762 
5º 3,59 ,962 
6º 3,74 ,813 
Total 3,49 ,931 
Colaboración 
(CP_COL) 
1º 2,53 ,779 4,644 ,000 ,035 
2º 2,39 ,739 
3º 2,69 ,761 
4º 2,62 ,824 
5º 2,61 ,730 
6º 2,22 ,548 
Total 2,48 ,752 
Fuente: Elaboración propia. 
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De un modo general, se encuentran puntuaciones más elevadas por curso, en 
aquellas competencias que tienen que ver tanto con la búsqueda de la información 
(se sitúa dentro de la escala sobre el 4) como con la gestión de la misma 
(puntuando en la escala sobre el 3,5) –CP_BI y CP_GI- respectivamente- en lo que se 
refiere al promedio. Por otro lado, es en CP_COL, donde se encuentra los promedios 
más bajos, situándose en la escala en torno al 2, es decir, al casi nunca. 
A nivel de comparaciones de los grupos por curso cabe destacar que existen 
diferencias significativas en las medias en CP_BI entre 1º curso con 2º a favor del 
primero y con 4 y 6º a favor de estos últimos. En la CP_ TP existen diferencias 
significativas en 2º curso con todos los demás cursos siendo la media siempre menor 
en 2º curso, en el resto sólo cabe destacar diferencias significativas de 1º curso con 
4º curso a favor de éste último. En CP_COM, se observan diferencias significativas 
entre 1º curso con 3º, 4 y 6º curso, siendo las medias mayores en los últimos cursos 
mencionados y en 2º curso con 3º y 6º, también a favor de los cursos más avanzados. 
En el caso de la CP_GI hay diferencias significativas en 2º curso con todos los demás 
siendo menor la media en segundo y de 1º curso con 4º y 6º a favor de éstos últimos. 
Para finalizar, en la CP_COL existen diferencias significativas de las medias en 
función al curso, entre 6º curso (media baja en el curso más avanzado) con todos los 
demás exceptuando 2º curso, que éste las tiene con 4º curso a favor de éste último. 
 
Figura III.3.21. Barras error diferencias grupos en función del curso para dimensiones de competencia 
pedagógica. Fuente: Elaboración propia.  
 












Figura III.3.21. (Cont.). Barras error diferencias grupos en función del curso para dimensiones de 
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III.3.2.6. Influencia de la frecuencia de uso del ordenador conectado a 
Internet en las dimensiones básicas de la Competencia Pedagógica. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia pedagógica, en función de 
la frecuencia de uso del ordenador -conectado a Internet- del estudiante, resulta 
altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- (F15,1761=6,700, p≤ o,oo0) con 
un tamaño del efecto pequeño (η2PARC= 0,050) que supone una explicación del 5% de 













Figura III.3.22.- Perfiles promedios dimensiones competencia pedagógica en función del sexo. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia pedagógica en función de la frecuencia de uso que los 
estudiantes hacen del ordenador conectado a Internet, es en todas mediano de 
acuerdo con Cohen (1977), excepto en “CP_COL” que es pequeño. Señalar que el 
tamaño más elevado se corresponde con la dimensión “CP_BI”, donde la frecuencia 













































Nunca/Casi Nunca Alguna Veces
Casi Siempre Siempre





Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia pedagógica en función 


















Nunca/Casi Nunca 3,31 ,470 25,637 ,000 ,107 
Alguna Veces 3,43 ,587 
Casi Siempre 3,86 ,783 
Siempre 4,21 ,669 
Total 4,07 ,729 







Nunca/Casi Nunca 2,71 ,406 17,398 ,000 ,075 
Alguna Veces 2,75 ,697 
Casi Siempre 3,16 ,633 
Siempre 3,42 ,697 




Nunca/Casi Nunca 2,24 ,593 21,738 ,000 ,092 
Alguna Veces 2,54 ,634 
Casi Siempre 2,94 ,729 
Siempre 3,25 ,738 






Nunca/Casi Nunca 2,75 ,599 13,855 ,000 ,061 
Alguna Veces 2,96 ,876 
Casi Siempre 3,27 ,916 
Siempre 3,63 ,911 
Total 3,49 ,931 
Colaboración  
(CP_COL) 
Nunca/Casi Nunca 2,01 ,697 6,573 ,000 ,030 
Alguna Veces 2,19 ,634 
Casi Siempre 2,36 ,709 
Siempre 2,55 ,761 
Total 2,48 ,752 
           Fuente: Elaboración propia. 
A nivel de comparaciones de los grupos por frecuencia de uso del ordenador 
conectado a Internet, cabe destacar que existen diferencias significativas en las 
medias en las cinco competencias entre los que usan siempre el ordenador 
conectado a Internet con el resto de grupos de menor frecuencia de uso y en todos 
los casos los que más lo usan obtienen mayor puntuación media en el nivel de 
competencia. Este patrón de diferenciación se repite con los que usan el ordenador 
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casi siempre con los que lo usan menos, en todas las competencias, excepto en 
CP_GI y CP_COL donde no existen diferencias significativas. En la CP_GI, hallamos 
diferencias significativas entre los grupos que dicen que lo usan casi siempre con el 
grupo que lo usa nunca/casi nunca, siempre a favor del mayor uso. 
Figura III.3.23. Barras error diferencias grupos en función de la frecuencia de uso del ordenador 
conectado a Internet para las dimensiones de competencia pedagógica. Fuente: Elaboración propia.  
 




III.3.3. Influencia de las variables personales y contextuales en las 
dimensiones básicas de la Competencia Ética. 
A continuación se describe la influencia de las variables personales (sexo, edad y 
nota de acceso) y las contextuales (ámbito de titulación, curso y frecuencia de uso 
del ordenador conectado a Internet) en la competencia ética.  
III.3.3.1. Influencia del sexo en las dimensiones básicas de la 
Competencia Ética. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia ética, en función del sexo 
del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- 
(F3,642=11,061, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto pequeño (η
2
PARC= 0,049) que 













Figura III.3.24. Perfiles promedios dimensiones competencia ética en función del sexo. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia ética en función del género, es en todas pequeño de 
acuerdo con Cohen (1977). Señalar que el tamaño más elevado se corresponde con 




























Ética general Ética utilización Ética reconocimiento
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Tabla III.3.13.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia ética en función del sexo. 
 







Ética general  
(CE_ETG) 
Hombre 2,55 1,177 16,894 ,000 ,026 
Mujer 3,00 1,248 
Total 2,87 1,244 
Ética utilización 
(CE_ETUT) 
Hombre 2,85 1,068 25,479 ,000 ,038 
Mujer 3,35 1,156 
Total 3,21 1,154 
Ética reconocimiento 
(CE_ETRE) 
Hombre 2,88 1,032 15,916 ,000 ,024 
Mujer 3,26 1,088 
Total 3,15 1,085 
          Fuente: Elaboración propia. 
 
Se produce un patrón muy claro donde en todas las dimensiones de la competencia 
ética, la mujer puntúa por encima del hombre, y en todos los casos – a nivel de 
escala la mujer se sitúa sobre el 3, es decir alguna veces lo hace y el hombre sobre el 
2, que es casi nunca - esa diferencia es significativa al p≤ 0,oo0. Este patrón se puede 
observar claramente en la figura III.3.25. 
 
Figura III.3.25. Barras error diferencias grupos en función del sexo para dimensiones de competencia 
ética. Fuente: Elaboración propia. 
  
 


















Figura III.3.25. (Cont.). Barras error diferencias grupos en función del sexo para dimensiones de 
competencia ética. Fuente: Elaboración propia. 
III.3.3.2. Influencia de la edad en las dimensiones básicas de la 
Competencia Ética. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia ética, en función de la edad 
del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- 
(F6,1282=3,123, p≤ o,o05) con un tamaño del efecto pequeño (η
2
PARC= 0,014) que 


















Figura III.3.26. Perfiles promedios dimensiones competencia ética en función de la edad. 
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En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia ética en función de la edad, es pequeño de acuerdo 
con Cohen (1977); excepto en la Ética general (CE_EG) donde es inexistente. Señalar 
que el tamaño más elevado se corresponde con la dimensión Ética utilización 
(CE_ETUT), donde la edad explica el 2,1% de las diferencias observadas. 
Tabla III.3.14. 













Hasta 18 años 2,84 1,33 ,114 ,892 ,000 
De 19 a 24 años 2,89 1,21 
De 25 ó más 2,88 1,21 
Total 2,87 1,24 
Ética utilización 
(CE_ETUT) 
Hasta 18 años 3,42 1,12 6,926 ,001 ,021 
De 19 a 24 años 3,25 1,12 
De 25 ó más 3 1,18 
Total 3,21 1,15 
Ética reconocimiento 
(CE_ETRE) 
Hasta 18 años 3,20 1,14 ,873 ,418 ,003 
De 19 a 24 años 3,18 1,02 
De 25 ó más 3,07 1,10 
Total 3,15 1,08 
           Fuente: Elaboración propia. 
 
Además, si observamos la tabla III.3.14. podemos señalar que esta diferencia de 
medias por nota de acceso es significativa únicamente en la dimensión de 
competencia ética en la Ética de utilización (CE_ETUT). Dicho esto, es en la 
Búsqueda de información (CP_BI) donde responden casi siempre -que se 
corresponde con una puntuación de 4 dentro de la escala (que va del 1 al 5)-. Por el 
En cuanto a la comparación de los grupos de edad, señalar que encontramos 
diferencias significativas en la ética de utilización (CE_ETUT) entre los grupos de 
edad de hasta 18 años y de 19 a 24 años con el grupo de 25 años ó más a favor de los 
más jóvenes. Es decir, los más jóvenes tienen mayor competencia ética cuando 








Figura III.3.27. Barras error diferencias grupos en función de la edad para dimensiones de 
competencia ética. Fuente: Elaboración propia. 
 
III.3.3.3. Influencia de la nota de acceso en las dimensiones básicas de la 
Competencia Ética. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia ética, en función de la nota 
de acceso del estudiante, resulta no significativo -a partir de la prueba de Wilks- 
(F9,1557=1,184, p≤ o,3001) con un tamaño del efecto (η
2
PARC= 0,006) que supone una 






















Figura III.3.28. Perfiles promedios dimensiones competencia ética en función de la nota de acceso. 
Fuente: Elaboración propia. 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia ética en función de la nota de acceso, es pequeño en 
todas las dimensiones de acuerdo con Cohen (1977). Señalar que el tamaño más 
elevado se corresponde con la dimensión Ética utilización (CE_ETUT), donde la edad 
explica el 1,4% de las diferencias observadas. 
Tabla III.3.15.  














Hasta 6 3,01 1,251 ,794 ,497 ,004 
De 6,01 a 6,99 2,86 1,256 
De 7 a 7,99 2,80 1,223 
Desde 8 2,83 1,239 
Total 2,87 1,243 
Ética utilización 
(CE_ETUT) 
Hasta 6 3,43 1,206 2,956 ,032 ,014 
De 6,01 a 6,99 3,24 1,110 
De 7 a 7,99 3,10 1,171 
Desde 8 3 1,129 
Total 3,21 1,154 
Ética reconocimiento 
(CE_ETRE) 
Hasta 6 3,25 1,140 ,659 ,578 ,003 
De 6,01 a 6,99 3,12 1,116 
De 7 a 7,99 3,09 1,003 
Desde 8 3,21 1,065 
Total 3,15 1,085 
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En todas las dimensiones de la competencia ética el promedio se encuentra 
alrededor del 3, que en la escala se corresponde con “algunas veces” sin encontrar 
un patrón que se repita en función de la nota de acceso que los estudiantes. Dentro 
de la escala de la variable podemos observar –ver Tabla III.3.15.- que las medias en la 
dimensión Ética general (CE_EG) oscilan entre 2,80 y el 3, que se corresponde con 
un nivel de competencia de “casi nunca” a “algunas veces”. 
En cuanto a la comparación de los grupos de nota de acceso señalar que 
encontramos diferencias significativas únicamente en la Ética de utilización 
(CE_ETUT) entre los grupos de hasta 6 con de 7 a 7,99 y desde 8 a favor del grupo 
donde están incluidas las notas más bajas –hasta 6-. Es decir, los de menos nota de 
acceso tienen mayor competencia ética cuando utilizan recursos y aplicaciones que 
los dos grupos donde se dan las notas de acceso mayores. 
 
Figura III.3.29. Barras error diferencias grupos en función de la nota de acceso para dimensiones de 
competencia ética. Fuente: Elaboración propia. 
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III.3.3.4. Influencia del ámbito titulación en las dimensiones básicas de 
la Competencia Ética. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia ética, en función del 
ámbito de la titulación del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la 
prueba de Wilks- (F6,1282=6,736, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto pequeño 
(η2PARC= 0,031) que supone una explicación del 3,1% de las diferencias observadas en 











Figura III.3.30. Perfiles promedios dimensiones competencia ética en función del ámbito de 
titulación. Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia ética en función del ámbito de titulación, es en todas 
pequeño de acuerdo con Cohen (1977). Señalar que el tamaño más elevado se 
corresponde con la dimensión CE_ETU, donde el ámbito de titulación explica el 5,1% 
de las diferencias observadas. 
 
En las tres dimensiones que forman la competencia ética encontramos que es en el 
grupo de Educación donde se observan las mayores puntuaciones medias. En el 
resto de los grupos que conforman el ámbito de titulación no encontramos un 




































Ética general Ética utilización Ética reconocimiento
Menos próximo Más próximo Educación





















Menos próximo 2,73 1,198 2,453 ,087 ,008 
Más próximo 2,82 1,184 
Educación 3,00 1,318 
Total 2,87 1,244 
Ética utilización 
(CE_ETUT) 
Menos próximo 3,16 ,963 17,286 ,000 ,051 
Más próximo 2,94 1,137 
Educación 3,52 1,187 
Total 3,21 1,154 
Ética reconocimiento 
(CE_ETRE) 
Menos próximo 3,19 ,934 4,339 ,013 ,013 
Más próximo 3,01 1,061 
Educación 3,28 1,163 
Total 3,15 1,085 
          Fuente: Elaboración propia. 
 
 
A nivel de comparaciones de los grupos por ámbito de titulación cabe destacar que 
existen diferencias significativas en las medias de la CE_ETG únicamente entre el 
grupo de Educación y el Menos próximo a favor del primero. En la dimensión 
CE_ETUT es donde se producen diferencias significativas entre el grupo Educación 
con los otros dos grupos en detrimento de éstos últimos como se puede observar 
en la figura III.3.31. Por último, es en la CE_ETRE donde hallamos diferencias 
significativas entre el grupo Educación y el Más próximo, siempre a favor del primero 
como ya mencionamos anteriormente. 
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Figura III.3.31. Barras error diferencias grupos en función del ámbito de titulación para dimensiones 








III.3.3.5. Influencia del curso en las dimensiones básicas de la 
Competencia Ética. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia ética, en función del curso 
del estudiante, resulta altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- 
(F15,1761=5,842, p≤ o,oo0) con un tamaño del efecto pequeño (η2PARC= 0,044) que 











Figura III.3.32. Perfiles promedios dimensiones competencia ética en función del curso. 
Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia ética en función del curso del estudiante, es en todas 
mediano de acuerdo con Cohen (1977), excepto en CE_ETG que es pequeño. Señalar 
que el tamaño más elevado se corresponde con la dimensión CE_ETUT, donde el 
curso explica el 8,9% de las diferencias observadas. 
 
En las tres dimensiones que forman la competencia ética encontramos un patrón 
que se repite a lo largo de la misma en función del curso al que pertenecen los 
estudiantes. Éste es que en 6º curso se obtiene una media inferior en comparación 
con los otros cursos. Lo que implicaría que en el curso más avanzado es dónde 
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1º 2º 3º 4º 5º 6º
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Tabla III.3.17.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia ética en función del curso. 
 
Dimensiones competencia 









1º 2,87 1,318 2,771 ,017 ,021 
2º 2,93 1,238 
3º 3,05 1,284 
4º 3,03 1,154 
5º 3,09 1,215 
6º 2,49 1,136 




1º 3,50 1,196 12,481 ,000 ,089 
2º 3,26 1,002 
3º 3,26 1,241 
4º 3,23 1,099 
5º 3,31 ,997 
6º 2,47 1,081 
Total 3,21 1,154 
Ética reconocimiento 
(CE_ETRE) 
1º 3,25 1,144 8,378 ,000 ,061 
2º 3,20 1,004 
3º 3,50 1,140 
4º 3,23 1,052 
5º 3,47 1,008 
6º 2,56 ,939 
Total 3,15 1,085 
                 Fuente: Elaboración propia. 
 
 
A nivel de comparaciones de los grupos por curso cabe destacar que existen 
diferencias significativas en las medias en CE_ETG entre 6º curso con todos los 
demás cursos excepto con 3º curso; en CE_ETUT en 6º curso con todos los demás sin 
excepción y además de 1º curso con 2º y 4º a favor del primero. Y por último señalar 
que en CE_ERE existen diferencias significativas en detrimento de 6º curso, con 
todos los demás, al igual que en las dimensiones anteriores.  









Figura III.3.33. Barras error diferencias grupos en función del curso para dimensiones de competencia 
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III.3.3.6. Influencia de la frecuencia de uso del ordenador conectado a 
Internet en las dimensiones básicas de la Competencia Ética. 
El perfil multivariado de las dimensiones de competencia ética, en función de la 
frecuencia de uso del ordenador -conectado a Internet- del estudiante, resulta 
altamente significativo -a partir de la prueba de Wilks- (F9,1557=2,318, p≤ o,o14) con 
un tamaño del efecto pequeño (η2PARC = 0,011) que supone una explicación del 1,1% 













Figura III.3.34. Perfiles promedios dimensiones competencia ética en función de la frecuencia de uso 
del ordenador conectado a Internet. Fuente: Elaboración propia. 
 
En cuanto al tamaño del efecto podemos señalar que los efectos encontrados en las 
dimensiones de competencia ética en función de la frecuencia de uso que los 
estudiantes hacen del ordenador conectado a Internet, es en todas ellas pequeño 
de acuerdo con Cohen (1977). Señalar que el tamaño más elevado se corresponde 
con la dimensión CE_ETG, donde la frecuencia de uso del ordenador conectado a 




































Ética general Ética utilización Ética reconocimiento
Nunca/Casi Nunca Alguna Veces
Casi Siempre Siempre




Tabla III.3.18.  
Pruebas significación y tamaño del efecto dimensiones competencia ética en función de la frecuencia 
















Ética general  
(CE_ETG) 
Nunca/Casi Nunca 3,63 1,088 2,575 ,053 ,012 
Alguna Veces 2,60 1,248 
Casi Siempre 2,92 1,210 
Siempre 2,85 1,253 
Total 2,87 1,244 
Ética utilización 
(CE_ETUT) 
Nunca/Casi Nunca 3,53 ,884 2,212 ,086 ,010 
Alguna Veces 2,95 1,177 
Casi Siempre 3,38 1,065 
Siempre 3,16 1,184 
Total 3,21 1,154 
Ética reconocimiento 
(CE_ETRE) 
Nunca/Casi Nunca 2,97 1,072 1,407 ,240 ,007 
Alguna Veces 2,78 1,127 
Casi Siempre 3,16 1,035 
Siempre 3,18 1,098 
Total 3,15 1,085 
       Fuente: Elaboración propia. 
 
En la primera dimensión y la segunda (CE_ETG y CE_ETUT respectivamente) 
encontramos que las medias más elevadas en cuanto a aspectos éticos en función a 
la frecuencia de uso del ordenador conectado a Internet es en un uso casi 
inexistente (nunca/casi nunca), es decir, los estudiantes que menos lo usan son los 
que más consideraciones éticas tienen.  
 
Como aspecto general decir, que en todos los grupos la media se encuentra 
entorno al 3, que en la escala se correspondía con “algunas veces”. En todas las 
dimensiones de la competencia ética se observa que la significación es P≥ 0,05 –ver 
Tabla III.3.18-, por lo que las diferencias no son significativas entre los grupos. 
Únicamente señalar que el caso de la dimensión CE_ETG, se encuentran -a través de 
la prueba post hoc- que existen diferencias significativas entre Nunca/Casi nunca con 
los otros grupos y es a favor de la primera.  









Figura III.3.35. Barras error diferencias grupos en función de la frecuencia de uso del ordenador 













III.4. Estructura dimensional a partir de las dimensiones de 
competencia tecnológica, pedagógica y ética, y su relación 
con las mismas de las variables personales y contextuales.  
En este apartado se trata de ofrecer una aproximación a la estructura dimensional 
de las competencias, integrando sobre tal espacio de dimensiones las variables 
personales y contextuales consideradas, para obtener una visión conjunta de sus 
efectos y relaciones. Con tal fin, se ha utilizado el Análisis de Componente 
Principales Categórico (CATPCA), dada la métrica de las variables implicadas.  
Por tanto, a continuación se presenta la estructura de las dimensiones básicas a 
partir de las competencias tecnológicas, pedagógicas y éticas de los estudiantes. 
Sobre esta estructura, además, se incorporan distintos factores clave personales 
(género, edad y nota de acceso), contextuales (ámbito de titulación, curso y 
frecuencia de uso del ordenador conectado a Internet). Además representamos 
sobre la estructura dimensional los centroides de los agrupamientos de 
c0mpetencia tecnológica, pedagógica y ética que hemos comentado en apartados 
precedentes. 
Se ha obtenido una solución con los 10 primeros factores –ver Figura III.3.36.- con 
objeto de determinar los puntos de ruptura de acuerdo al scree-test de Cattell. Se 
aprecia una ruptura muy clara a partir de los dos primeros factores por lo que 


















Figura III.4.1. Valores propios correspondientes a los 10 primeros componentes principales y 
remarcados (en azul) los cambios de tendencia en los mismos.  







1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Varianza explicada 
Varianza…
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Se han obtenido dos dimensiones que explican el 58% de la varianza total (Tabla 
III.4.1.). La primera dimensión es considerablemente más relevante (39,9% de la 
varianza explicada), y en la parte positiva de esta función se sitúan la mayor parte 
de las variables consideradas. De hecho es donde se sitúan todas las competencias 
con niveles positivos. Esta dimensión, por tanto, va de menos a más competencia en 
general.  
Tabla III.4.1.  
Resumen del modelo. 
 
Varianza explicada 
Dimensión Total (Autovalores) Porcentaje 
1 4,787 39,9% 
2 2,178 18,1% 
Total 6,965 58% 
Fuente Elaboración propia. 
 
La segunda dimensión (18,1% de la varianza explicada) puede considerarse una 
matización de la primera. Esta función separa (ver Figura III.4.37.) las dimensiones 
de la competencia tecnológica de las dimensiones de la competencia pedagógica y 
éticas; situando la competencia tecnológica en la parte inferior, las pedagógicas en 
la parte media y las éticas en la superior. De tal manera que lo pedagógico y lo ético 
queda situado dentro del cuadrante formado por la parte positiva de ambas 
dimensiones. 
Existe una contraposición entre lo ético y lo tecnológico, quedando lo pedagógico 
más inclinado hacia lo ético. Las dimensiones no son totalmente independientes 
pero sí diferenciadas; todas ellas tienen identidad propia. Los espacios definidos son 
muy claros y marcan una definición muy homogénea para cada uno de los ámbitos 
competenciales (tecnológico, pedagógico y ético). Por tanto, podemos hablar de 
una gradación clara de los ámbitos de competencia a través de diferentes ejes en el 
plano expresando los diferentes momentos de maduración en estos ámbitos 
competenciales. 
 
En relación con el género, los varones son los que menos competencia ética tienen y 
más competencia tecnológica. Las mujeres muestran más competencia en lo ético y 
se inclinan hacia lo pedagógico. 




La edad de los estudiantes está situada en el cuadrante superior izquierdo, y tiene 
una ligera oposición respecto a todas las competencias de lo tecnológico y en 
menor medida de lo pedagógico con relativa cercanía hacia lo ético. A más edad 
menos competencia, especialmente en el ámbito tecnológico. 
 
Figura III.4.2. Dimensiones 1 y 2, centroides de las dimensiones de competencia en TIC junto con las 
variables personales y contextuales consideradas. Fuente: Elaboración propia. 
La nota de acceso está relacionada con lo tecnológico, de las titulaciones más 
próximas a la educación y contrapuesto con lo ético y con la edad. 
En cuanto al ámbito de titulación los más próximos a la educación son los que 
muestran un mayor competencia tecnológica, los del ámbito educativo muestran 
una alta competencia ética y se muestran cercanos hacia la competencia 
pedagógica. Los menos próximos a la educación no están situados próximos a 
ninguna competencia aunque se encuentran más cerca de lo tecnológico, podemos 
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ver que están ubicados dentro del cuadrante donde se sitúan los menos 
competentes –va de menos a más competencia-.  
El curso no sigue ningún patrón en este espacio. No hay una separación clara de 
curso por ámbito de titulación, excepto en los que se refiere al 6º curso que se 
vincula claramente con el ámbito más próximo y que hace referencia por tanto a los 
estudiantes del máster de profesor de Educación Secundaria. Éstos, a su vez 
muestran un nivel alto de competencia en el manejo y uso del ordenador. 
La frecuencia de uso presenta una tendencia global, coherente con la competencia 
de menos a más, de izquierda a derecha. No obstante, las mayores frecuencias de 
utilización se orientan más a la competencia tecnológica y las siguientes (casi 
siempre) se inclinan más a lo ético. situándose entre lo tecnológico y lo pedagógico 
y contrapuesto a lo ético. Asimismo, se acercan a las titulaciones más próximas a lo 
educativo. 
 
Por último, si se consideran los factores personales y contextuales conjuntamente 
con las competencias en TIC, se puede indicar la existencia de un colectivo de 
estudiantes integrado por varones, pertenecientes al máster de profesor de 
Educación Secundaria, con una frecuencia de uso del ordenador diaria, que muestra 
un nivel competencial alto en cuanto a las competencias tecnológicas –
fundamentalmente en las cuestiones más técnicas- y un nivel bajo en cuanto a las 
competencias éticas. Un segundo colectivo está integrado por estudiantes mujeres 
que usan bastante el ordenador, que pertenece a titulaciones del ámbito educativo 
–no vinculados a estudios de nivel de máster- y con un nivel competencial muy alto 
en lo que se refiere a lo ético y que en lo pedagógico.  
 
  




III.5. Estructura básica de las competencias en TIC en los 
estudiantes del ámbito de la Educación desde una 
aproximación confirmatoria. 
En este apartado se presenta el modelo de estructura básico de las competencias 
en TIC por parte de los estudiantes universitarios de titulaciones dentro del ámbito 
de la Educación. Este modelo se ha fundamentado en una estructura con tres 
variables latentes (Competencia Tecnológica, Competencia Pedagógica y 
Competencia Ética), cada una de ellas con las medidas correspondientes a las 
parcelas ya enumeradas en los apartados precedentes. Además, se plantea que la 
Competencia Pedagógica de los estudiantes está directamente condicionada por su 
Competencia Tecnológica y que la Competencia Ética respecto a las TIC condiciona 
los restantes ámbitos competenciales. Asimismo, esta estructura de medida se 
enmarca en un modelo de Múltiples Indicadores y Múltiples Causas (MIMIC) –ver 
Figura III.5.1.- en el que las variables latentes de competencia se explican o 
modifican, en parte, a través de la influencia de diferentes variables personales y 
contextuales: género, edad, nota de acceso, ámbito de la titulación en relación a la 
Educación, curso en que se encuentra y frecuencia general de utilización del 
ordenador con conexión a Internet.  
El modelo muestra claramente un buen ajuste –ver Tabla III.5.1-. De este modo, la χ2, 
ajustada mediante el procedimiento de Satorra-Bentler, es no significativa, lo que 
representa el buen ajuste del modelo. Al mismo tiempo, los demás indicadores 
considerados (RMSEA, CFI, SRMR, GFI) muestran un ajuste adecuado o muy 
adecuado del modelo. 
Tabla III.5.1.  
Indicadores de ajuste del modelo MIMIC. 
 
Χ2S-B RMSEA 
CFI SRMR GFI 
Χ2S-B g.l. P RMSEA Int 90% Pclose 
113,46 120 0,65 0,0 0,0—0,034 1,0 1,0 0,062 0,90 
Fuente: Elaboración propia
Figura III.5.1. Modelo estandarizado Múltiples Indicadores y Múltiples Causas. (* p≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001) 
         Fuente: Elaboración propia. 
Desde la perspectiva del modelo de medida, como se aprecia en la figura III.5.1., las 
tres variables latentes, Competencias Tecnológicas, Competencias Pedagógicas y 
Competencias relacionadas con la Ética, se representan bien por los indicadores 
considerados, además de ser claramente significativos. Esto es así dado que la 
mayoría de los indicadores de los dos ámbitos más reconocidos de competencia –
tecnológica y pedagógica- se sitúan en un nivel igual o mayor a 0,70, y más de la 
mitad superan 0,80. Por su parte los indicadores de Competencia Ética muestran un 
nivel aceptable -0,70 ó más- a excepción de las cuestiones relacionadas con el 
reconocimiento de la propiedad de las herramientas e instrumentos en la utilización 
que se hace de los mismos. Al expresar la varianza explicada en cada caso, se puede 
apreciar que el rango oscila entre un 75% y un 86%, excepto en el caso de los 
relacionado con la Planificación (TraPla) que presenta un valor del 68% y de la Ética 
que se reduce a un 34% (esta dimensión incluye un único indicador, lo que puede 
explicar unos resultados menos satisfactorios). Estos valores son algo superiores en 
la variable latente de competencia tecnológica, lo que puede tener que ver con 
unos niveles de base más consistentes. Por tanto, el modelo propuesto explica 
satisfactoriamente la varianza de cada indicador y su estructura de medida es 
satisfactoria en ambas variables latentes. 
En cuanto al modelo estructural, se da una influencia altamente significativa de las 
competencias tecnológicas sobre las pedagógicas, con un valor estandarizado de 
0,78. A su vez, las Competencias en Ética influyen de forma muy significativa a las 
Competencias Pedagógicas (0,52) y a un nivel menor (0,32, no significativo) a las 
Tecnológicas. 
La influencia de los factores personales y contextuales sobre ambos tipos de 
competencias –ver Figura III.5.2. y Tabla III.5.2.- no resulta relevante en todos los 
casos. Se produce un efecto directo de género que incide en los tres ámbitos 
competenciales de forma claramente significativa. Así, los estudiantes hombres 
(codificado como 0) muestran unos niveles de competencia tecnológica superiores 
a las estudiantes (codificadas como 1), mientras que sucede lo contrario en lo 
referente a las pedagógicas. No obstante, este influjo se ve compensado por el 
efecto indirecto de las competencias tecnológicas sobre las pedagógicas, con lo que 
en el efecto total del género sobre estas últimas no se aprecia influencia 
significativa. (p  ,10). Por su parte, también se aprecia que son las estudiantes las 
que mayor nivel presentan en cuanto a las Competencias en Ética respecto a las TIC. 
Se aprecia, es este caso una inclinación diferente de las estudiantes respecto a los 
estudiantes en cuanto a los ámbitos básicos relativos a las tecnologías y, a su vez, 
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mediada por las competencias respecto a las cuestiones éticas relativas a las 
mismas. 
 
Tabla III.5.2.  
Efectos –directos, indirectos y totales- de las variables covariadas sobre las dimensiones de 
competencia en el modelo MIMIC. (* p≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001). 
 






Sexo -0,31*** 0,03 -0,28*** 
Edad -0,29 0,03 -0,27 
Nota acceso 0,08 -0,01 0,07 
TitAmbito 0,26* -0,03 0,23* 
Curso 0,32 -0,06 0,26 
Frecuso 0,32*** 0,02 0,34 *** 
Competencias 
Pedagógicas 
Sexo 0,17*** -0,07 0,10*** 
Edad 0,01 -0,08 -0,07 
Nota Acceso 0,03 0,02 0,05 
TitAmbito 0,11 0,05 0,16* 
Curso 0,21 0,03 0,22 
Frecuso 0,13** 0,14*** 0,27*** 
Competencias 
Ética 
Sexo 0,23***  0,23*** 
Edad 0,12  0,12 
Nota Acceso -0,04  -0,04 
TitAmbito -0,12  -0,12 
Curso -0,21  -0,21 
Frecuso 0,01  0,01 
       Fuente: Elaboración propia. 
 
Por lo que se refiere a los factores de acceso a las infraestructuras, la frecuencia de 
utilización de un ordenador con conexión a Internet afecta significativamente a los 
dos ámbitos competenciales considerados. La influencia se da en el sentido de que 
el acceso regular incide siempre positivamente en la competencia respecto a las TIC. 
La mayor influencia se da sobre las competencias tecnológicas, aunque la 
combinación de efectos directos e indirectos repercute en un nivel parecido, 
ligeramente inferior, en cuanto a las Competencias Pedagógicas.  
Por último, el ámbito de la titulación que estudia –más o menos centrada en la 
formación en Educación- muestra una influencia en cuanto a las Competencias 
Tecnológicas y Pedagógicas, de un nivel inferior a las variables que acabamos de 
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reseñar en los párrafos precedentes. Esta influencia es ligeramente superior en el 
ámbito de la Competencia Tecnológica, resultando mayor cuanto más centrada está 
la titulación en la formación en el ámbito de la Educación. 
Los restantes factores no presentan influencia significativa alguna sobre las 
dimensiones de competencia. No obstante, es preciso tomar en consideración que 
tanto la edad como el curso se sitúan en niveles muy próximos a la región de 
aceptación (en torno a 0,10) en cuanto a la influencia en la Competencia 
Pedagógica, lo que debe considerarse un indicio a explorar con mayor profundidad 
en otras situaciones ya que supondría un respaldo de interés respecto a las 
evoluciones de los estudiantes en cuanto a su competencia a lo largo de la carrera. 
En conjunto, mediante este modelo se explica un 43% de la Competencia 
Tecnológica, un 65% de la Competencia Pedagógica y un 15% de la Competencia Ética 
(36%, 27% y 15%, respectivamente), en su forma reducida-. Esto supone que las 
variables personales y contextuales consideradas en el modelo y las relaciones 
incorporadas entre los tres ámbitos competenciales logran una explicación muy 
sustancial de las competencias respecto a las TIC de los estudiantes. 
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III.6. Fiabilidad de las dimensiones sobre competencias en 
TIC. 
Para valorar la fiabilidad de las dimensiones hemos utilizado el indicador ρxx´ 
propuesto por Raykov (2001, 2004) a partir del modelo de MIMIC ya presentado, y 
hemos añadido asimismo información respecto al coeficiente α de Cronbach (1951) 
en esta dimensiones.  
Las dimensiones generales de los ámbitos de competencia (Tecnológica, 
Pedagógica y Ética) muestran –ver Tabla III.6.1.- un nivel excelente de fiabilidad en 
los dos primeros casos y aceptable en el caso de la Ética en ambos indicadores. 
 
Tabla III.6.1.  







Tecnológica  0,874 0,740 
Pedagógica  0,854 0,724 
Ética  0,692 0,616 
Fuente: Elaboración propia. 
Las dimensiones del ámbito de competencia tecnológica (MANUSO, APLIBAS, 
MULPRES y TIC) muestran –ver Tabla III.6.2.- un nivel de fiabilidad excelente con 
ambos indicadores. 
 
Tabla III.6.2.  









                                       Fuente: Elaboración propia.  






MANUSO 0,878 0,746 
APLIBAS 0,865 0,643 
MULPRES 0,901 0,789 
TIC  0,852 0,779 
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Las dimensiones del ámbito de competencia pedagógica (BI, TP, COM, GI y COL) 
muestran –ver Tabla III.6.3.- un nivel de fiabilidad excelente con ambos indicadores, 
con la excepción de la dimensión respecto a la Colaboración en el indicador basado 
en modelo estructural (ρxx´). 
Tabla III.6.3.  


















Fuente: Elaboración propia. 
 
Las dimensiones del ámbito de competencia ética (ETGI, ETUT y ETRE) muestran –
ver Tabla III.6.4.- un nivel de fiabilidad excelente en el indicador α y aceptable en el 
indicador basado en el modelo estructural (ρxx´). En todos los casos sería deseable 
mejorar este aspecto, probablemente con la inclusión de más indicadores. 
 
Tabla III.6.4.  






Fuente: Elaboración propia. 
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 Téngase presente que esta dimensión está medida por un solo elemento, por lo que no procede la 







CP_BI 0,761 0,662 
CP_TP 0,797 0,873 
CP_COM 0,758 0,667 
CP_GI 0,852 0,835 







CE_ETG55  0,632 
CE_ETUT 0,92 0,505 
CE_ETRE 0,781 0,676 
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IV. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN 
La integración de las TIC en la educación es una tarea compleja y en la que influyen 
diversos factores (Area, 2005; Valverde, Garrido y Fernández, 2010) o circunstancias 
contextuales (Tejedor y García-Valcárcel, 2006). Ello supone que los factores 
implicados en la incorporación de las TIC en el aula establecen una relación compleja 
entre ellos y con las restantes dimensiones (Law y Chow, 2008), de manera que al 
separarlos su tratamiento ofrece una perspectiva más limitada (Orellana, Almerich, 
Suárez y Belloch, 2013). De esta manera, como indican algunos autores (Drent y 
Meelissen, 2008; Ertmer, 2005), es necesario considerar los factores que envuelven 
la integración de las TIC y su incidencia. En concreto, podemos distinguir entre 
factores personales propios de los estudiantes y los factores contextuales del 
entorno que envuelve la situación. De ahí la necesidad de incorporar diversos 
factores clave -personales y contextuales-, que determinen y expliquen la 
integración de las TIC.  
En primer lugar, señalar que los estudiantes universitarios poseen un nivel de 
competencias similar en los tres ámbitos competenciales evaluados (tecnológico, 
pedagógico y ética56) – siendo éste normal con alguna limitación-. Concretamente 
se encuentra un nivel ligeramente mayor en la competencia pedagógica, seguida de 
la tecnológica y la ética.  
En relación a las competencias tecnológicas los estudiantes tienen mayor 
competencia en el manejo y uso del ordenador y una menor competencia en las que 
requieren un conocimiento más específico como es en las presentaciones y 
multimedia. A este respecto, existen algunos valores extremos que se 
corresponden con estudiantes que poseen un nivel de conocimiento elevado en 
cuestiones más específicas de temas de audio y vídeo. En la dimensión TIC de la 
competencia tecnológica destacar estudiantes que tienen un nivel competencial 
muy elevado en todo lo que se refiere al uso y diseño de páginas web y otros 
valores extremos que se sitúan en el lado opuesto que expresa dominio muy 
limitado. 
                                                 
56 Una acepción similar de los componentes de competencia TIC en estudiantes universitarios, se 
encuentra en el estudio de Arras, Torres y García-Valcárcel (2011), que las clasifica en básicas, de 
aplicación y ética. 
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Respecto a las competencias pedagógicas los estudiantes universitarios integran las 
TIC en las tareas académicas y/o formativas varias veces al mes o una 
semanalmente. Se da una gran heterogeneidad que cubre todo el rango de la 
escala. Destacar que son en las tareas relacionadas con la búsqueda de información 
(guías docentes, materiales asignaturas, etc.) seguida de la gestión de la 
información, donde los estudiantes son más competentes. La clave está en formar a 
los estudiantes para que puedan aprovechar la enorme cantidad de información con 
la que se encuentran cada día en Internet, identificar las fuentes creíbles, evaluar la 
fiabilidad y validez de lo que leen, preguntarse por la autenticidad y veracidad de la 
información, relacionar este nuevo conocimiento con lo anteriormente aprendido y 
determinar su importancia en relación con la información que ya conocen (Facer, 
2011). 
Por el contrario, los estudiantes donde menos integran las TIC es en aquellas tareas 
que implican interacción y trabajo colaborativo. Es cierto que el nivel de 
competencia en estrategias de colaboración e interacción con TIC es muy bajo, 
resultado que coincide con el encontrado por Arras, Torres y García-Valcárcel (2011). 
Aunque parezca lo contrario, este hecho tiene sentido ya que se circunscribe a las 
titulaciones de enseñanza presencial, no pertenecientes a la reforma de Bolonia. 
Este contexto en sí mismo no favorece el uso de herramientas de interacción y 
colaboración, ya que son más propicias en la formación a distancia y de enfoques 
que tengan en cuenta el trabajo que el estudiante hace fuera de la supervisión 
presencial del docente. Los nuevos planes de estudios tienen en cuenta mucho más 
las posibilidades que ofrecen en la enseñanza presencial los diferentes recursos y 
herramientas tecnológicas. Bien es cierto que, quizás más allá de ofrecer recursos 
digitales (aulas virtuales, herramientas para tutorías online, etc.) antes de 
establecer disposiciones al respecto, habrá que hacer una reflexión previa sobre lo 
que supone el impacto de las TIC en las diferentes esferas personales y 
organizativas de la institución universitaria. El uso de las TIC en la enseñanza 
presencial debe suponer una redefinición del rol docente (Adell, 2011; Area, 2000; 
Cabero, 2000; Ertmer y Ottenbreit-Leftwich, 2010; Etxeberria, Lukas y Santiago, 
2011; Fernández-March, 2006; Fernández-Muñoz, 2009; Gimeno, 2012; Levin y 
Wadman, 2008; Newby et al., 2000; Pantoja y Huertas, 2010; Salinas, 2004; Sigalés, 
2004) y de su puesto de trabajo (Esteve, 2003). Si no se tiene esto en cuenta, puede 
llegar a deteriorar al docente, traspasando a otras esferas y espacios del ámbito 
personal. Es necesario establecer límites, ya que existe un impacto negativo de las 
TIC en la esfera personal de los profesionales. Además, para poder colaborar dentro 
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del ámbito educativo es relevante que se tengan en cuenta cuestiones relacionadas 
con ratios, espacios, herramientas, formación docente, etc., que favorezcan el 
trabajo colaborativo y quizás eso sea algo que no se esté haciendo. Con esto se 
hace referencia a la toma de decisiones que se llevan a cabo dentro de las 
instituciones universitarias que no siempre tienen en cuenta estos aspectos 
competenciales. A modo de ejemplo, sirva el caso de la Universidad de Valencia a la 
hora de decidir cuál era la plataforma más adecuada para implantarse como aula 
virtual. Para ello, se realizó un análisis comparativo entre ocho plataformas 
diferentes (Roig, 2003). Las características que se evaluaron y se tomaron en cuenta 
para decidir fueron: usabilidad, mecanismos de comunicación entre usuarios dentro 
de la plataforma, seguridad del sistema, manejo de cursos, administración del 
sistema, accesibilidad y escalabilidad (García, 2004). Tras él, se decidió utilizar la 
solución técnica .LRN, basándose especialmente en su adaptación al modelo de 
docencia de asignatura con grupos y subgrupos, la posibilidad de usar comunidades 
de investigación o de gestión y que la UNED ya tenía experiencia con .LRN y se 
podían sumar sinergias (Santos, Gonzalez-Boticario y Barrera, 2005). El Aula Virtual 
de la Universidad de Valencia, pasó a basarse en la plataforma dotLRN. Llama la 
atención, que en ningún caso la toma de decisiones estuviera guiada por criterios 
pedagógicos, de hecho ni si quiera se tuvieron en cuenta. En este punto, señalar 
que es importante que se fundamente el diseño educativo en los entornos virtuales 
de aprendizaje, que se tengan en cuenta las estrategias de aprendizaje del elearning 
y estilos de aprendizaje que se puedan llevar a cabo dentro de las plataformas 
(Esteban y Zapata, 2008). Las posibilidades que en este sentido ofrezcan las 
plataformas deben ser tenidas en cuenta como un criterio que sirva de guía a la 
hora de tomar decisiones a nivel institucional. Los profesionales de la educación, 
expertos en tecnología educativa, basándose en las investigaciones desarrolladas 
deben formar parte de la toma de decisiones junto con otros colectivos implicados.  
En cuanto al papel del estudiante en la plataforma seleccionada por la Universidad 
de Valencia se puede apuntar que:  
“el estudiante se convierte en cliente de las herramientas o utilidades que el 
administrador de los cursos o los mismos profesores de las asignaturas 
hayan habilitado o permitido para él. Las herramientas de que dispone en los 
cursos son semejantes a las de los profesores, exceptuando el módulo 
administración, teniendo en cuenta siempre que actúa como receptor de la 
información” (Roig, 2003, p. 120).  
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Este rol del estudiante se contrapone a lo señalado por diferentes autores 
(Fernández-March, 2006; Ehlers, 2007; Salinas, 2004). Los alumnos, en el nuevo 
concepto de enseñanza promovido por las líneas del Espacio Europeo de Educación 
Superior, toman un mayor protagonismo en el proceso de su educación (Ehlers, 
2007). Según Fernández-March (2006) el perfil apropiado del estudiante dentro de 
este contexto viene caracterizado por los siguientes elementos: aprendiz activo, 
autónomo, estratégico, reflexivo, cooperativo-colaborativo y responsable. Nada 
que ver con el perfil que se potencia, de mero receptor de información, desde el 
Aula Virtual. Lo cierto es que difícilmente los estudiantes van a poder desarrollar 
este perfil competencial si no se les exige tareas académicas que demanden estas 
habilidades a través de entornos virtuales que las favorezcan (Arras, et al., 2011).  
Retomando el bajo nivel de competencia obtenido en estrategias de colaboración e 
interacción con TIC, se hace necesario rediseñar estrategias educativas a nivel 
universitario que confluyan en el desarrollo de esta competencia. No olvidemos que 
es una competencia necesaria dentro del mercado laboral y señalada como una de 
las competencias clave para el siglo XXI (Ananiadou y Claro, 2009; Amadio, Opertti y 
Tedesco, 2014; Balanksat et al., 2006; Dede, 2007; Kalantzis y Cope, 2008; Rosas, 
Nussbaum, Cumsille, Marianov, Correa, Flores y Salinas, 2003; Kirriemur y 
McFarlane, 2004; Comisión Europea, 2006; Partnership for 21st Century Skills, 2004; 
Sefton-Green, 2004). Los gestores no deben dejarse llevar ante lo novedoso y lo 
atractivo de determinadas aplicaciones o metodologías emergentes. Este hecho, se 
escapa de la reflexión fundamentada y que, no en vano, traerá sus consecuencias y 
no siempre positivas. Por tanto, se hace necesario la existencia de un proyecto 
institucional (Area, 2005; Hall y Hord, 2006) que impulse el uso adecuado de las TIC 
junto al desarrollo de planes estratégicos para la integración de las TIC dentro de los 
centros universitarios (Muir-Hezing, 2004; O’Mahony, 2003; Suárez, el at., 2010). La 
realidad de nuestro contexto universitario, a este respecto, es que dos tercios de las 
universidades disponen de un plan estratégico TIC alineado con la estrategia 
institucional, habiendo experimentado un crecimiento del 20% respecto del año 
anterior (Gumbau y Jiménez, 2014). 
La competencia ética es la perspectiva de integración de las TIC que los estudiantes 
tienen menos adquirida en el desarrollo de sus en tareas académicas y/o formativas. 
De todas formas, se encuentra mucha dispersión aunque sin casos extremos. Los 
estudiantes se preocupan por utilizar únicamente aquellos materiales y programas 
que están legalmente disponibles; pero sin embargo no tienen en cuenta los 
problemas éticos y legales derivados del uso de los recursos tecnológicos. Quizás 
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sea debido a una falta de conocimiento y de un marco legislativo al respecto. Es 
necesario formar a los estudiantes en los riesgos que tienen el uso de las TIC y de 
todos los avances que se han realizado al respecto, p.e. desde las licencias creative 
commons y el software libre. Stallman (2004) plantea que el uso del software libre 
es una cuestión ética, ya que permite compartir y modificar el software. Por tanto, 
su uso repercute directamente en la libertad de los ciudadanos relacionada ésta con 
la acepción de libre como en «libertad de expresión» y no como en «barra libre» 
(Stallman, 2004). Las universidades españolas siguen apoyando y apostando por el 
software libre y llevan a cabo cerca del 40% de las buenas prácticas propuestas para 
este tipo de software. Esto ha supuesto que en la actualidad casi uno de cada tres 
ordenadores tenga instalado un sistema operativo no propietario y que dos de cada 
cinco productos software en uso en la universidad se haya desarrollado con código 
de fuente abierta (Gumbau y Jiménez, 2014). 
 
En segundo lugar, los resultados también nos revelan la existencia de perfiles de 
estudiantes en función del nivel de competencia. En ese sentido, existen muchas 
diferencias entre los propios estudiantes de la misma generación, tantas que son 
absolutamente asimilables a las diferencias entre generaciones. De un modo 
general, resulta preocupante el nivel de competencia tan bajo en un porcentaje 
demasiado elevado de estudiantes universitarios. Recordemos que en cuanto a la 
competencia tecnológica algo más de una cuarta parte de los estudiantes muestran 
bastantes carencias en el manejo y uso del ordenador y en la realización de 
presentaciones y manejo de recursos multimedia; y en lo que se refiere a la 
competencia pedagógica casi un tercio de los universitarios tienen grandes déficits 
y usos anecdóticos de las TIC en sus actividades académicas. Además, por lo general 
les cuesta especialmente llevar a cabo actividades formativas con nuevas 
tecnologías que impliquen la interacción y la colaboración, habilidades clave de las 
sociedades globalizadas (Ananiadou y Claro, 2009; Amadio, Opertti y Tedesco, 2014; 
Balanksat et al., 2006; Dede, 2007; Kalantzis y Cope, 2008; Kirriemur y McFarlane, 
2003; Comisión Europea, 2006; Partnership for 21st Century Skills, 2004; Rosas et al., 
2003; Sefton-Green, 2004) y que cada vez son más demandadas en los puestos de 
trabajo. En cuanto a la competencia ética respecto de las TIC casi la mitad de los 
estudiantes se caracterizan por una no concienciación con el uso legal y ético de los 
diferentes recursos y herramientas que nos proporciona las TIC, quizás por 
desconocimiento o por la idea de que lo que hay en Internet no es de nadie o bien 
por estar instaurados en la cultura de la piratería. Uno de los indicadores de uso de 
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tecnología (ISTE, 2008) hace referencia a promover y modelar la ciudadanía digital y 
la responsabilidad en el uso de la tecnología. Las tecnologías han ampliado las 
oportunidades de libertad de expresión y de movilización social, cívica y política, 
pero suscitan a la vez ciertas inquietudes. La disponibilidad de información de 
carácter personal en la red, por ejemplo, crea problemas serios en relación con la 
intimidad y la seguridad. Espacios nuevos de comunicación y socialización están 
cambiando el concepto de ‘lo social’ y requieren de ciertas garantías jurídicas y de 
otra índole, para evitar su uso excesivo, su uso impropio y su mal uso (Hart y Hart, 
2013).  
Por otro lado, para que los estudiantes puedan aprovechar las múltiples 
posibilidades que las TIC ofrecen (de desarrollo personal, social y cultural) es clave 
que sepan cuáles son sus riesgos y se conozca la forma de afrontarlos. El 
Observatorio de la Seguridad de la Información del Instituto Nacional de 
Tecnologías de la Comunicación (INTECO) publicó en 2009 el “Estudio sobre hábitos 
seguros en el uso de las TIC por niños y adolescentes y e-confianza de sus padres”57. 
En él se destaca las tasas de incidencia del ciberbullying pasivo (5,9%) y activo (2,9%) 
que no son nada despreciables, aunque reducidas en comparación con otras 
incidencias que sufren los menores en relación con las TIC (como riesgos técnicos, 
pérdida de privacidad, el acceso a contenidos inapropiados, fraudes económicos, 
etc.). Más recientemente, en 2013, un estudio descriptivo llevado a cabo por Fierro, 
Vázquez, Alfaro, Muñoz, Rodríguez, Herrero y Farias (2013) con una muestra de 
2.412 escolares de entre 13 y 18 años reveló que el 18,9% de los encuestados había 
contactado con desconocidos, niños o adultos, a través de Internet; una cifra 
similar, 18,7%, había llegado a tener contacto con un extraño con el que se han 
citado previamente a través de la red. El 19,6% reconocía haber grabado o difundido 
imágenes de otros sin su consentimiento y otro 4,1% habían subido a la red 
fotografías o vídeos de personas de su entorno en posturas sexys o provocativas, 
siendo un 22,8% de los encuestados los receptores de dichas imágenes. El 12,3% de la 
muestra afirmaban haber recibido llamadas o mensajes de compañeros con insultos 
o amenazas a través del móvil u ordenador; un 14,2%, se confesaban autores. En 
cuanto a compras por Internet, el 15,3% referían haberse gastado grandes 
cantidades en aplicaciones de juegos o música. Finalmente, en el uso general de las 
TIC, el 96,6% utilizaban teléfono móvil y el 82,5% se conectaban a diario a Internet. 
Las tres principales razones para usar Internet fueron las redes sociales, descargas 
                                                 
57
 El objetivo del estudio es conocer los hábitos de uso de las TIC, así como los conocimientos sobre 
la seguridad de la información y herramientas utilizadas. En él se recogen los datos de una encuesta 
realizada a 1200 jóvenes de entre 10 y 16 años y a sus padres o tutores sobre su uso de las TIC. 
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de música y búsqueda de información. Referían un uso abusivo y síntomas de 
adicción al móvil en el 11,8% y a conectarse a Internet en el 23,2%. 
Es importante utilizar de forma responsable el contenido que aparece en Internet, 
la información debe utilizarse de forma ética y legal. Evitar que se utilicen las 
páginas Web para intimidar o amenazar a estudiantes, bajar música de Internet de 
forma ilegal, plagiar información de la red o acceder a sitios inapropiados debe ser 
una prioridad. Los registros frecuentes del mal uso de la tecnología por parte de los 
estudiantes, dentro y fuera de los centros educativos, convierte este tema en un 
problema real para la comunidad educativa. La comunidad debe preparar a sus 
ciudadanos adecuadamente para ser miembros de la sociedad digital; esto es, 
ciudadanos digitales (Ribble, Bailey y Ross, 2004). El ISTE (2011), ha desarrollado 
todo un conjunto de normas comportamiento que conciernen al uso de la 
tecnología, que contempla nueve áreas fundamentales para la formación en 
ciudadanía digital: Netiqueta, comunicación, educación, acceso, comercio, 
responsabilidad, derechos de autor, ergonomía y riesgos. Propone, además, algunas 
estrategias para que por una parte los maestros asuman y exhiban 
comportamientos adecuados y, por la otra, los enseñen. Finalmente, vienen 
trabajando en el desarrollo curricular de la materia denominada Ciudadanía Digital 
con el fin de integrarla en el sistema educativo (ISTE, 2011). 
El hecho de que exista un porcentaje demasiado elevado de estudiantes con un 
nivel de competencia muy bajo es reseñable desde diversas perspectivas. En primer 
lugar, incidir en la necesidad de reformular los planes de estudios, aprovechando los 
procesos de acreditación. En la Universidad las tecnologías se han ido integrando 
dentro del marco constituido por los métodos tradicionales de enseñanza y no han 
supuesto, necesariamente, una transformación profunda de este marco hacia otras 
opciones de enseñanza diferentes. Los entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje 
o campus virtuales son plataformas en las que la división de roles -qué hace cada 
uno y el tipo de actividades que se realizan- se corresponde con la de la enseñanza 
tradicional, donde los profesores cuelgan los materiales, los estudiantes se los 
bajan, los estudian y se les evalúa respecto a los mismos (Adell, 2011). La enseñanza 
gira alrededor de los materiales y de la actividad del profesor en el aula y eso ocurre 
tanto en el e-learning como en las enseñanzas presenciales donde estas 
plataformas son un apoyo (blended learning). Por tanto, desde la universidad se 
debe reformular la manera de integración que de las TIC se está realizando en los 
procesos formativos y poner el foco en el estudiante. Por tanto, sería deseable 
imbricar de manera más clara, desde la dinámica y perspectiva de las instituciones 
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implicadas, el fortalecimiento del proceso de cambio educativo con la integración 
de las tecnologías en estas perspectivas más enriquecedoras. 
Adicionalmente, los resultados obtenidos aconsejarían integrar en estas titulaciones 
-los grados de maestro y en el máster de profesor de educación secundaria- la 
capacitación de los estudiantes para la integración de las TIC en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Esto se corresponde con las necesidades detectadas, ya que 
un tercio de los estudiantes implicados en esta investigación pertenecen a 
titulaciones vinculadas directamente con la enseñanza en las etapas educativas 
obligatorias. Desde el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación 
del Profesorado, se ha desarrollado un borrador del Marco de Competencias 
Digitales Docentes (INTEF, 2013b) que establece tres niveles diferentes de 
competencia. Desde la Administración Educativa, se pretende convertir el nivel 
básico en un requisito previo para el acceso a las oposiciones de maestro y profesor 
de secundaria. Esta estrategia política estaría adecuadamente alineada con las 
necesidades aquí señaladas. 
Por otro lado, los perfiles detectados en base a los distintos niveles competenciales 
pueden, por tanto, servir de orientaciones a la hora de planificar el desarrollo 
curricular de las competencias en TIC dentro del ámbito universitario. Las 
administraciones universitarias deberán establecer estrategias para paliar la división 
digital interna y favorecer la formación ajustada a diferentes niveles, ya que se 
observa una gran variabilidad entre ellos. Cabe recordar que cada universidad 
dispone de autonomía en este sentido. En el contexto de la Universidad de Valencia, 
se establece la competencia en TIC como un elemento trasversal dentro de los 
planes de estudios. Esta competencia se conecta con las Competencias Informáticas 
e Informacionales CI2 (CRUE-TIC y REBIUN, 2013). Las CI258 aparecen integradas en 
las asignaturas de grado, por lo que se evalúa como parte de una asignatura. Se 
trata de una actividad semipresencial (una sesión presencial y el resto a través de la 
plataforma de formación online) impartida por la biblioteca e incluida dentro de una 
asignatura de enseñanza reglada. Con ella, se pretende que los estudiantes 
universitarios aprendan a: reconocer una necesidad de información; buscar la 
información; gestionar la información encontrada; evaluar la información obtenida; 
saber comunicarla y hacer un uso ético de la información. En el primer curso de cada 
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 La CI2 básico consta de seis temas teóricos y cinco prácticas, por otro lado, la CI2 medio/avanzado 
consta de trece temas teóricos y once prácticas, ambas se evalúa a través de un cuestionario online. 
Todo el material y la prueba evaluativa aparece en el aula virtual de la Universidad de Valencia.  
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grado perteneciente a la Universidad de Valencia se imparte el nivel básico. El nivel 
medio/avanzado se pone en marcha a partir del segundo curso de grado. Los 
contenidos fundamentalmente versan sobre el uso de la biblioteca y de la aplicación 
electrónica que ésta dispone para la búsqueda de recursos. Los contenidos 
consisten fundamentalmente en profundizar lo visto en el nivel básico. La nota 
obtenida forma parte de la calificación de la asignatura de grado donde se incluye. 
En este último caso, es el docente interesado el que solicita que se incluya en su 
asignatura. Los contenidos trabajan aspectos muy concretos de la competencia 
digital, dejando elementos fundamentales de lo tecnológico y lo pedagógico fuera 
del diseño formativo. Todo este planteamiento, deja al azar y en manos de los 
docentes, el que exija a los alumnos el uso de los herramientas tecnológicas y 
recursos digitales a la hora de llevar a cabo las tareas académicas y/0 formativas.  
Si tenemos en cuenta, además, los estudios previos (Orellana et al., 2013) que 
señalan el bajo nivel de incidencia y competencia por parte del profesorado 
universitario a la hora de integrar las TIC en las tareas docentes con sus alumnos. Se 
está muy alejado de que la adquisición de las competencias en TIC en el ámbito 
universitario sea una realidad generalizada a medio y largo plazo si no se ponen en 
marcha las medidas necesarias. Estas medidas, pasarían por revisar, diseñar e 
implantar orientaciones curriculares en etapas educativas previas a la universitaria, 
que aseguren que desde la formación obligatoria de los ciudadanos se ha adquirido 
la competencia digital, entendida ésta como competencia clave para el siglo XXI 
(Ananiadou y Claro, 2009; Amadio, Opertti y Tedesco, 2014; Balanksat et al., 2006; 
Dede, 2007; Kalantzis y Cope, 2008; Kirriemur y McFarlane, 2004; Comisión Europea, 
2006; Partnership for 21st Century Skills, 2004; Rosas et al., 2003; Sefton-Green, 
2004). Además, las administraciones educativas responsables de etapas anteriores 
deberán crear los mecanismos curriculares que regularicen, garanticen y acrediten 
un nivel de competencia mejor y más homogéneo de los ciudadanos. Ejemplos de 
referencia en cuanto a la estructuración de los planes de integración en estos 
niveles educativos son los presentados por el ISTE (2008) y la UNESCO (2011), 
aunque entendemos que estos desarrollos han de ajustarse a las necesidades y 
perfiles de los estudiantes para que sean más realistas en su implementación y 
efectividad. En nuestro contexto Español, desde el programa “Internet en el Aula” 
hasta el “Plan de Cultura Digital en la Escuela” (INTEF, 2013c) como otros llevados a 
cabo por el actual Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del 
Profesorado (INTEF), enfatizan la necesidad de integrar curricularmente el uso de 
las TIC en la práctica del aula y de desarrollar prácticas valiosas e innovadoras para 
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el aprendizaje (Segura, Candioti y Medina, 2007; INTEF, 2013c). La administración 
educativa de Cataluña, en concreto desde Departament d’Ensenyament, ha 
diseñado todas las orientaciones curriculares de la competencia digital por áreas de 
conocimiento y niveles educativos abarcando toda la enseñanza obligatoria 
(Marquès y Sarramona, 2013a y 2013b).  
En tercer lugar, desde una perspectiva univariada y multivariada los resultados 
informan de una serie de aspectos que se van a ir desglosando a continuación en 
función de los ámbitos competenciales definidos previamente. 
Referido a la competencia tecnológica 
La competencia tecnológica de los estudiantes universitarios se ve influenciada por 
una serie de variables claves, de manera que podemos reunir evidencias sobre una 
estructura compleja de influencias sobre esta competencia. Esto, necesariamente, 
resultará relevante para entender los resultados obtenidos sobre la mismas y, muy 
especialmente, ser capaces de establecer las claves para la mejora de este conjunto 
competencial.  
En cuanto al género, son los hombres los que tienen una mayor competencia 
tecnológica con respecto a las mujeres. Esto, quizás, tenga que ver con otros 
estudios similares (Cebrián, Suárez y Aliaga, 2015) que apuntan que, son los 
estudiantes varones los que hacen un mayor uso de los recursos tecnológicos que 
las estudiantes mujeres, dejando patente que a mayor uso, mayor competencia. Los 
hombres se dirigen culturalmente más hacia los aspectos meramente técnicos, 
cuestión que no está así integrada en el rol social de las mujeres. En la actualidad se 
está produciendo una tendencia a reducirse paulatinamente la brecha digital, que es 
significativa sólo entre mujeres de edad relativamente avanzada (Almerich, Suárez, 
Orellana, Belloch, Bo, y Gastaldo, 2005; EADETWA, 2007; Gargallo et al., 2003; 
Papanastasiou y Angeli, 2008; Russell et al, 2000; Suárez et al., 2010; Suárez, et al. 
2012 a y b; Suárez et al., 2013; Tejedor y García-Valcárcel, 2006). Sin embargo, las 
generaciones más jóvenes demuestran tener un acercamiento a las TIC equilibrado 
entre mujeres y hombres (Instituto de la Mujer, 2008). Según este estudio “mujeres 
y nuevas tecnologías de la información y la comunicación”, la mayor accesibilidad, el 
abaratamiento de los productos y el aumento de los conocimientos tecnológicos 
han ido provocando que los hogares cuenten cada vez más con herramientas 
tecnológicas, que han facilitado el acceso de las mujeres a las mismas. Apuntan, 
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además, que el interés por el uso y utilización de las TIC como herramienta en la vida 
diaria viene filtrado por las inclinaciones temáticas en la vida cotidiana de mujeres y 
hombres, derivadas a su vez de los roles y papeles diferenciados que han 
interiorizado en su proceso de socialización. Esto favorece que sea diferente la 
percepción de utilidad de las TIC entre mujeres y hombres. Mientras que las mujeres 
perciben estas herramientas desde una perspectiva práctica y utilitaria (como 
herramienta de trabajo fundamentalmente), los hombres, además de compartir 
este punto de vista, asocian las TIC, al ocio y al interés lúdico. Por otro lado, desde 
este estudio se señala que son las mujeres las que en mayor medida deciden asistir a 
cursos de formación TIC, hecho que podría deberse al menor conocimiento de 
partida de estas tecnologías o a un importante interés por conocer las posibilidades 
de los instrumentos tecnológicos y a una mayor tendencia autodidacta de los 
hombres.  
Más recientemente, se sigue afirmando que la brecha digital de género, 
globalmente, se ha reducido en los últimos años (INE, 2011). Según la Encuesta 
sobre Equipamiento y Uso de Tecnologías de la Información y Comunicación en los 
hogares (INE, 2011), la diferencia entre el porcentaje de mujeres y de hombres que 
han usado ordenador en los últimos 3 meses es de 4,1 puntos, mientras que, en 
2008, esta diferencia era de 7,1 puntos. Similar reducción se observa al analizar el 
uso de Internet. Sin embargo, esta brecha se mantiene, incluso se agranda, al 
referirnos a la intensidad y la frecuencia en los usos más complejos o profesionales 
de las nuevas tecnologías, así como en la creación de las mismas. Por eso, dentro 
del plan Estratégico de Igualdad de Oportunidades 2014–2016, se han desarrollado 
líneas de actuación con el objetivo de mejorar de la situación de las mujeres en 
relación a las brechas existentes en el acceso, tipos e intensidad de uso y usos 
avanzados en el ámbito de la Sociedad de la Información, como usuarias y 
creadoras. Estas líneas de actuación se enmarcan dentro de la Agenda Digital para 
España (MINETUR y MINHAP59, 2013).  
En cuanto a la edad, existe una tendencia en la mayor parte de las dimensiones de la 
competencia tecnológica donde el grupo de mayor edad muestra una menor 
competencia que el resto de grupos de edad –más jóvenes-. La edad 
tradicionalmente se ha considerado un factor que también participa en el hecho 
acuñado como “brecha digital”, creando toda una terminología generacional al 
respecto: “nativos digitales” e “inmigrantes digitales” (Prensky, 2001). Esta 
                                                 
59
 MINETUR y MINHAP hacen referencia al Ministerio de Industria, Energía y Turismo y al Ministerio 
de Hacienda y Administraciones Públicas, respectivamente. 
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tendencia no se da en lo que tiene que ver con la parte más práctica de las 
aplicaciones informáticas básicas (edición de documentos de texto, hojas de 
cálculo, pdf, bases de datos), donde a más edad más competencia. Asimismo, otros 
estudios (Kennedy et al., 2007; Valtonen, Pontinen, Kukkonen, Patrick, Väisänen y 
Hacklin, 2011) apuntan que aunque existan ciertas habilidades TIC bastantes 
desarrolladas en los “nativos digitales”, se trata de habilidades asociadas a 
actividades sociales y lúdicas, y que éstos jóvenes no son capaces de transferirlas 
hacia actividades relacionadas con el aprendizaje. En esta línea, el informe Educase 
Center for Applied Research, ECAR (Dahlstrom y Bichsel, 2014) evidencia que, a 
pesar de que el 74% de los estudiantes universitarios tiene ordenador portátil y ha 
nacido en la era digital, estos hacen un uso clásico de las herramientas TIC. Su 
utilización mayoritaria tiene que ver con los procesos de comunicación y acceso a la 
formación y los contenidos, pero no llevan a cabo la transferencia de su aplicación a 
los procesos formativos en términos de aprendizaje. Del mismo modo, otros 
estudios (Kennedy, Dalgarno, Gray, Judd, Waycott, Bennett y Chang, 2007; Waycott, 
Bennet, Kennedy, Dalgarno y Gray 2010) inciden en esa separación entre el uso y la 
percepción de las tecnologías en los contextos personales y sociales, como el uso 
de los teléfonos móviles, los MP3 o podcasts, y las redes sociales para la 
comunicación con amigos, familia y otros intereses personales, de un lado, y el uso 
de esas mismas tecnologías en contextos de trabajo y aprendizaje formal, de otro 
lado (Gisbert y Esteve, 2011).  
Además, White y Le Cornu (2011) plantean que los rasgos diferenciales de los 
individuos, respecto a la tecnología, no tienen que ver tanto con su edad y con sus 
características generacionales, sino con la aproximación que éstos hacen a las TIC. 
Este autor, plantea dos grupos diferentes a los que llama «residentes» y «visitantes» 
en función de si lo que prima en sus vidas es su identidad digital en un entorno 
digital, como hábitat natural, o si sólo se acercan a las TIC y al mundo tecnológico de 
manera puntual. De esta manera, el visitante sería aquel que entra en la red, hace lo 
que necesita hacer, y simplemente se marcha, sin tener una cierta personalidad o 
identidad en la red. El residente, por contra, vive una parte de su vida en la red.  
Por otro lado, Erstad (2010) incide en que el impacto de los medios digitales ha 
generado una cultura de participación en los jóvenes. Supone nuevas formas y vías 
de participar y compartir con los demás, puestas de relieve tras el auge de las redes 
y medios sociales. Éstas las trasladan al ámbito académico como una forma de 
relacionarse desde el rol de estudiantes. De hecho, un estudio de la Universitat 
Jaume I revela que, en el nivel universitario, los alumnos utilizan las redes para 
Competencias respecto a las TIC de los estudiantes universitarios del ámbito de Educación 
 231 
mantenerse conectados con sus compañeros y amigos y planear eventos (Casero, 
2012). Es más, se apunta que el 77,4% de los jóvenes usa las redes sociales para 
mantenerse informado. 
Por lo que respecta a la nota de acceso de los estudiantes, cabe señalar que no es 
una variable que tenga influencia significativa pero sí es cualitativamente relevante, 
ya que los estudiantes con más nota muestran mayor nivel en todas las dimensiones 
de la competencia tecnológica, aunque con un patrón diverso. La universidad, en 
nuestro país, actúa como un elemento homogeneizador, de tal forma que la nota de 
acceso no tiene un peso tan fuerte y, por tanto, no provoca diferencias sino más 
bien las atenúa. Esto no es así en otros contextos universitarios europeos mucho 
más selectivos y, posiblemente, elitistas.  
Por otro lado, el ámbito de titulación al que pertenecen los estudiantes (de menos a 
más centrado en lo educativo) no encontramos un patrón relevante que perfile la 
competencia tecnológica. 
En lo que se refiere al curso destacar que los del último curso muestran mayor 
competencia en las diferentes dimensiones de la competencia tecnológica pero sin 
una tendencia en cursos previos orientada en este sentido. Esto debería retomarse 
con un mapa más amplio de titulaciones que permitan perfilar mejor su papel. 
Finalmente, la frecuencia de utilización es una variable clave que aparece 
cotidianamente en los estudios relacionados con la tecnología. La tendencia que se ha 
encontrado es que los que más usan los recursos tecnológicos más competencia 
tienen. Por tanto, el uso de la tecnología es una garantía de competencia 
condicionada a la existencia de medios y, por supuesto, a la formación tecnológica. 
Los docentes que en su práctica diaria con los estudiantes promuevan el uso de la 
tecnología favorecerán el desarrollo competencial de éstos últimos. A este 
respecto, nos encontramos con una tipología de uso de los docentes en el aula muy 
diversa. Se puede distinguir desde profesorado que utiliza las TIC como apoyo para 
el desarrollo de su explicación –mediante presentaciones multimedia- hasta el 
profesorado que incorpora realmente las TIC como recursos educativos en su 
trabajo con los estudiantes, creando ambientes de clase donde realmente las TIC 
están plenamente integradas. Si consideramos diferentes estudios, se puede 
concluir que el profesorado ha incrementado la utilización de las TIC a los largo de 
los años. En base a algunos estudios realizados sobre el uso de las TIC por parte del 
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profesorado señalan que, en conjunto, es un uso bajo (Almerich et al., 2010a; 
Almerich, Suárez, Jornet, y Orellana, 2011b; IEAE, 2007; Muir-Herzig, 2004; Sigalés et 
al. 2008; Suárez et al., 2010; Suárez et al, 2012 a y b; Tondeur, Van Braak, y Valcke, 
2007; Van Braak, Tondeur, y Valcke, 2004). No obstante, el uso que se realiza con los 
alumnos en el aula, ya sea como soporte o como integración, es menor que el uso 
que realiza en el plano personal-profesional (Aguaded y Tirado, 2010; Empirica, 
2006; IEAE, 2007; Orellana et al., 2013; Rudd, Teeman, Marshall, Mundy, White, Lin, y 
Cardozo, 2009; Valcke Rots, Verbeke, y Van Braak, 2007). Por otro lado, en el estudio 
llevado a cabo por Ferrández-Berrueco y Sánchez-Tarazaga (2014) se señala que, 
conocer las TIC y dominarlas para utilizarlas como un recurso en clase, es percibido 
por los profesores como una competencia docente con un grado de importancia 
alto. 
Referido a la competencia pedagógica 
En segundo lugar y en relación a la competencia pedagógica se describe, siguiendo 
una estructura similar a la anterior, para cada una de las variables personales y 
contextuales claves analizadas.  
El género en la competencia pedagógica tiene un comportamiento totalmente 
contrario al señalado en la tecnológica. Son las mujeres las que muestran una mayor 
competencia a la hora de utilizar la tecnología para la realización de las tareas 
formativas y/o académicas en todas las dimensiones. Por lo que las mujeres son más 
competentes en el uso de la tecnología cuando se vincula con un objetivo (Almerich 
et al., 2011; Suárez et al., 2012 a y b; Suárez et al., 2013). Esto parece, además, 
congruente con lo que ya se ha mencionado respecto a la diferente percepción de 
utilidad de las TIC entre mujeres y hombres: las mujeres perciben estas 
herramientas desde una perspectiva práctica y utilitaria y las usan en base a ese 
criterio fundamentalmente (Instituto de la Mujer, 2008).  
La edad no resulta significativa respecto a las dimensiones de competencia 
pedagógica, pero sí cualitativamente relevante ya que hay una tendencia de a más 
edad más competencia pedagógica. Este hecho debería tenerse en cuenta por parte 
de las universidades a la hora de planificar la dimensión TIC a nivel estructural. Cabe 
destacar que, en la dimensión de colaboración, no sólo poseen una promedio 
competencial inferior –hecho característico hasta el momento- si no que en esta 
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dimensión se produce el efecto contrario respecto al resto de las dimensiones: son 
los jóvenes los que colaboran más. 
En cuanto a la nota de acceso indicar que, pese a que es poco significativo, se repite 
el patrón en todas las dimensiones. Así, el grupo que ha tenido mejores notas al 
acceder a los estudios universitarios son los más competentes para utilizar los 
recursos tecnológicos desde la perspectiva pedagógica. 
En referencia al ámbito de titulación son las aquellas “más próximas a la Educación” 
(Psicopedagogía y Máster de Profesor de Educación Secundaria) las que obtienen 
un promedio competencial más elevado en todas las dimensiones de la 
competencia pedagógica. Esto puede deberse a cuestiones relacionadas con la 
cercanía que tienen a nivel curricular y probablemente se dé el caso de un alto 
porcentaje de docentes que comparten a lo largo de los años de estudio. 
En relación al curso, a pesar de no resultar significativo y de que no aparece un 
patrón reiterado, sí que hay una tendencia en todas las dimensiones de la 
competencia pedagógica que tiene que ver con la gran variabilidad que se da en 
tercer curso. Esto puede ser debido a que conviven, en este punto dos 
“generaciones de títulos”: estudiantes de tercero de diplomatura –finalización de 
estudios- y de tercero de licenciatura –estudiantes que se encuentran en el ecuador 
de sus estudios-.  
Por otro lado, merece señalarse que en la dimensión de colaboración encontramos 
que son los de sexto curso –por tanto, postgrado o master- los que obtienen una 
puntuación muy baja en esa dimensión. Este hecho es preocupante ya que, en el 
presente contexto, éstos son los futuros profesores de secundaria -al 
corresponderse sexto curso con los estudios de máster oficial al respecto- que son 
los que van a tener que “inculcar” estrategias colaborativas a sus alumnos. Se hace 
necesario, por tanto, diseñar estrategias complementarias para paliar este déficit en 
los futuros docentes. 
Por último, encontramos que la frecuencia de uso sigue siendo una condición previa 
para la adquisición de un mayor grado de competencia. Es decir, en todas las 
dimensiones de la competencia pedagógica los estudiantes que más usan los 
recursos tecnológicos para tareas académicas o formativas son los más 
competentes. 
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Referido a la competencia ética 
En tercer lugar, y en este caso en relación con la competencia ética respecto a las 
tecnologías, se va a describir cada una de las variables personales y contextuales 
claves analizadas. 
En relación al género, indicar que las mujeres se preocupan más por la ética que los 
hombres y son un colectivo más homogéneo desde la perspectiva de la ética, 
resultado que coincide con el encontrado por Arras et al., (2011).  
Con respecto a la edad son los pertenecientes al grupo de mayor edad los que 
menos preocupados están por las cuestiones éticas.  
En cuanto a la nota de acceso subrayar que pese a que no es significativo, sí que es 
algo que se repite en todas las dimensiones. Así, el grupo de peores notas de acceso 
a los estudios universitarios son los más competentes desde la perspectiva ética de 
las TIC.  
En referencia al ámbito de titulación son las titulaciones pertenecientes al grupo 
“educación” las que obtienen un promedio competencial más elevado en la 
competencia ética. Por curso, en las tres dimensiones que conforman la 
competencia ética, se aprecia que los de sexto curso son los que menos tienen en 
cuenta la perspectiva ética de las TIC. Hay que tener presente que son los 
estudiantes del máster de profesor de Educación Secundaria los que se encuentran 
en este curso, hecho que nos preocupa ya que son ellos los que van a formar a las 
futuras generaciones.  
Por último, encontramos que la frecuencia de uso no es significativa en cuestiones 
de competencia ética. 
Visión integradora desde una perspectiva explicativa 
La visión multivariada de las competencias, junto con los factores personales y 
contextuales, aporta una perspectiva enriquecedora y esclarecedora para abordar 
la complejidad que implica la utilización de los recursos tecnológicos por parte de 
los estudiantes. Así, se constata una estructura básica de las competencias de los 
estudiantes que muestra una relación directa, en la que se aprecia una nítida 
delimitación entre los tres componentes competenciales (tecnológico, pedagógico 
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y ético). Éstos aparecen perfectamente diferenciados sobre un núcleo principal 
sobre lo que se sustenta todo. Además, los resultados nos muestran que hay un 
marco general, que va de menos competencia a más, como señala la primera 
dimensión. 
Esta perspectiva permite matizar o reafirmar algunas de las diferencias encontradas 
a nivel univariado en relación con los factores personales y contextuales.  
Así, si se toma el influjo del género, se encuentra una mayor inclinación por parte de 
las estudiantes por las competencias para la integración (Suárez et al., 2010) –tanto 
en lo pedagógico como en lo ético- con respecto a los estudiantes, que están más 
próximos hacia lo tecnológico. Lo cual, viene a reafirmar los resultados obtenidos a 
nivel univariado ya comentados.  
En relación a la edad puntualizar esta tendencia se circunscribe especialmente al 
ámbito tecnológico, pero no tanto a los restantes. De hecho, se aprecia que aunque 
la tendencia general, ya comentada, es a que más edad menos competencia, la 
perspectiva multivariada incorpora matices de interés. Así que lo pedagógico y 
mucho más lo ético están más relacionados de forma directa con la edad. Por lo que 
se mantienen los resultados que obtenidos a nivel univariado ya señalados. Lo 
cierto es que en este estudio o en otros con docentes (Suárez et al., 2013), la edad 
no es un factor puntualmente tan importante, tiene otra complejidad que abordar, 
por lo que habría que ir un poco más allá en sucesivas investigaciones. La edad en sí, 
forma parte de un entramado de variables y factores dónde combinados sí que 
tiene su incidencia y por ello, hay que tenerla en cuenta, a pesar de que en sí misma 
no responda a los patrones esperados a priori. Los resultados obtenidos coincide 
con diversos autores (Bennet, Maton y Kervin, 2008; Bullen, Qayyum y Belfer 2009b; 
Bullen et al., 2009a y 2011; Corrin, Lockyer y Bennett, 2010; Kennedy et al., 2007; 
Selwyn, 2009) que apuntan la necesidad de tener evidencias empíricas que nos 
permitan fundamentar todo el discurso teórico a partir del cual se ha pretendido 
definir y caracterizar a los “nativos digitales”, ya que no hay ningún estudio que lo 
avale.  
La frecuencia de utilización sigue siendo fundamental. El nivel de utilización de los 
usuarios en general se ve influenciado por variables como: las infraestructuras, la 
conectividad y la formación. Es decir, hay que asegurar unas infraestructuras 
adecuadas para que los estudiantes puedan usar equipos informáticos y los 
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recursos digitales. También, disponer de una buena conectividad, bien a través de 
wifi o de equipos disponibles y conectados a la red. Por último, para que los 
estudiantes usen los recursos en TIC para sus tareas académicas y/o formativas 
deben saber usarlas, por lo que la formación se hace necesaria en este sentido. En 
cuanto a los indicadores de infraestructuras y de conectividad en relación con las 
TIC en los centros de educación superior advertir que han mejorado en los últimos 
años. Teniendo en cuenta el informe UNIVERSITIC 2014 (Gumbau y Jiménez, 2014) 
podemos resaltar algunas claves:  
a) Cuatro de cada cinco aulas de docencia ofrecen a sus estudiantes conexión a 
Internet las universidades ponen a disposición de sus estudiantes alrededor 
de 90.000 ordenadores (bien en aulas de libre acceso, en forma de portátiles 
en préstamo o en aulas móviles). Además, los campus españoles tienen 
instalada una red inalámbrica en la mayoría de sus aulas, soportando una 
media de ocho millones de conexiones anuales por universidad.  
b) Se promueve la docencia no presencial de tal manera que el 95% de los 
estudiantes ya utilizan la plataforma de docencia virtual institucional.  
c) Uno de cada tres cursos de formación impartidos en el Sistema Universitario 
Español, se refieren al ámbito de las TIC. Con ello, se pretende incrementar el 
nivel de competencias relacionadas con las TIC de los universitarios 
españoles. En concreto, en el año 2014 el 13% de los estudiantes recibió 
formación relacionada con las TIC. Hay que estar alerta respecto al descenso 
del número de estudiantes que han recibido formación TIC con respecto al 
año 2013 (-16,1%).  
Globalmente, pues, es fundamental recordar que un porcentaje muy elevado de 
estudiantes tienen un nivel muy bajo en cuanto a las competencias en TIC y, si la 
tendencia es a reducir el número de estudiantes que se forma en la universidad, se 
dejaran de paliar las carencias competenciales a la hora de utilizar las herramientas y 
recursos TIC que la universidad pone a su disposición. Carencias que, por otro lado, 
se trasladarán al mundo laboral, cuestión especialmente relevante en el contexto de 
las competencias del SXXI (Ananiadou y Claro, 2009; Amadio, Opertti y Tedesco, 
2014; Balanksat et al., 2006; Dede, 2007; Kalantzis y Cope, 2008; Kirriemur y 
McFarlane, 2004; Parlamento Europeo, 2006; Partnership for 21st Century Skills, 
2004; Rosas et al., 2003; Sefton-Green, 2004. Actualmente, en el contexto 
universitario español, y dirigido a los estudiantes, está en activo los cursos de 
formación CI2 (CRUE-TIC y REBIUN, 2013) y los desarrollados a través del proyecto 
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CertiUni (Redondo y Perales, 2011). Los CI2 tienen como objetivo la incorporación de 
estas competencias transversales en las universidades españolas, pero sobre todo 
como la evolución necesaria para adaptar las competencias informacionales al 
ámbito digital. 
Otro aspecto relevante es que existen perfiles claros y coherentes dentro de los 
ámbitos competenciales creando ejes diferenciados. Éstos gradúan perfectamente 
los niveles competenciales y se relacionan claramente con cuestiones como el 
género, la edad, el ámbito de titulación, el curso y la frecuencia de uso. 
Visión integradora desde un modelo estructural 
Hasta el momento anterior se han utilizado informaciones a nivel exploratorio-
descriptivo, a continuación se ha procedido a poner a prueba un modelo estructural 
que recoge relaciones explícitas entre los tres núcleos competenciales y que tiene 
presente la influencia de las variables persónales y contextuales sobre el mismo. Los 
resultados también han mostrado un modelo de competencias en TIC estable. Los 
indicadores de competencia han resultado adecuados para definir cada uno de los 
ámbitos. Al mismo tiempo, se ha encontrado una relación fuerte entre ambos tipos 
de competencia, con una influencia directa y significativa que va desde las 
tecnológicas hacia las pedagógicas. Ejerciendo de antecedente para ambos núcleos 
competenciales la competencia ética. A su vez, la competencia tecnológica actúa 
como mediadora respecto a la pedagógica. Esta última, se comporta como ámbito 
competencial finalista, mediado –por lo tecnológico- y antecedido por lo ético.  
Los indicadores de los tres ámbitos competenciales son altamente significativos en 
relación a cada competencia y participan fuertemente de esta relación. Esto nos da 
la certeza disponer de un marco competencial adecuadamente definido y bien 
entramado entre los tres núcleos que lo conforman. Este marco relacional que va 
más allá del modelo de medida conjunto de las dimensiones competenciales supone 
una evolución relevante hacia la concepción del conjunto del mapa de 
competencias y su topografía. Por tanto, se ha probado y se pone a disposición de 
la comunidad investigadora una modelo alternativo definido y, en cualquier caso, se 
plantea el desafío de la búsqueda, definición y contraste de nuevos conjuntos 
topográficos al respecto que definan modelos configuraciones diferentes para este 
ámbito competencial. 
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La influencia de los factores considerados en las competencias de los estudiantes se 
evidencia como compleja, más allá de los resultados más comunes obtenidos a 
partir de indicadores univariados. En el modelo propuesto se encuentran influencias 
en variables como el género y la frecuencia de uso del ordenador, que han resultado 
factores relevantes muy significativos. El ámbito de titulación a la que pertenecen 
los estudiantes universitarios es significativa en relación con algunos ámbitos 
competenciales. En cuanto al género, señalar que son las estudiantes a las que les 
corresponde los ámbitos competenciales pedagógico y éticos. Y los estudiantes 
varones son los que se relacionan directamente con la competencia tecnológica. En 
lo que se refiere al ámbito de titulación, decir que son las titulaciones más cercanas 
a lo educativo las que se vinculan con la competencia tecnológica y ética. Por 
último, subrayar la fuerte influencia que tiene en el modelo, la frecuencia de uso del 
ordenador conectado a Internet, para la competencia tecnológica y pedagógica.  
En el estudio se ha contrastado un modelo de competencias en TIC de los 
estudiantes, que se ha basado en la definición de indicadores de competencia y en 
el establecimiento de una relación causal entre estas: las competencias tecnológicas 
influyen en las pedagógicas, previamente influenciada ambas por la competencia 
ética. Esto representa un avance respecto a modelos anteriores (Suárez et al., 2013) 
pues ha permitido encontrar evidencias empíricas que respaldan ciertas 
formalizaciones teóricas, mediante un enfoque multivariado. No obstante, es 
importante realizar trabajos que profundicen en esta problemática, que permitan 
mejorar la estructura interna de las mismas y ampliar las dimensiones de 
competencia a las nuevas realidades. Por otra parte, este estudio supone un avance 
en la comprensión de la integración de las TIC en los escenarios educativos ya que 
aporta la perspectiva del estudiante e incorpora un nuevo ámbito competencial, el 
ético -con entidad propia- anteriormente no contemplado en estudios previos. No 
obstante, se ha de considerar la relación de las competencias con otras dimensiones 
para mejorar en el proceso integrador, como la relación de las competencias de los 
estudiantes con el uso que hacen de los recursos tecnológicos o la vinculación de 
éstas con el mundo laboral. 
Por último, los resultados de este estudio permiten su utilización para orientar las 
políticas y programas de formación inicial y desarrollo profesional de los estudiantes 
de titulaciones relacionadas con el ámbito educativo. El momento actual de revisión 
por parte de organismos institucionales de educación superior de los planes de 
estudio, permiten que sea el contexto idóneo para el rediseño de los mismos y 
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puedan incorporarse los ajustes necesarios para que los estudiantes lleguen al 
mundo laboral con las competencias claves adquiridas en cuanto a las TIC. 
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VI. ANEXOS 





























Este cuestionario forma parte de un estudio que estamos realizando en la 
Unidad de Tecnología Educativa de la Universidad de Valencia, dentro de los 
procesos de innovación de diferentes titulaciones. 
Necesitamos tu colaboración como alumn@ universitari@. 
Las respuestas de este cuestionario son confidenciales, por lo que te pedimos la 
máxima sinceridad. La temática que se pretende abordar es importante para 
futuros estudios, por ello esperamos tu máxima colaboración en la realización de 
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B) Datos sociodemográficos: 
 
1. Sexo:   Hombre           Mujer   
 
2. Edad:   1 
3. Nota de entrada en la universidad    1   
4. Nota media en el curso anterior   1   
5. Nota media desde el inicio de la carrera   1    
6. Titulación académica que estás cursando: 
 Pedagogía   
 Educación Social 
 Magisterio 
 Psicopedagogía 
 Ciencias de la Educación Física y Deporte 
 Logopedia 
 Master de Secundaria 
 Otros (especificar): 
 
 




C) Grado de accesibilidad al equipamiento informático. 
 
Indique en la siguiente tabla la disponibilidad de equipamiento informático en su domicilio 
y la frecuencia de uso del mismo en función de la siguiente escala: 
 
NUNCA CASI NUNCA ALGUNAS VECES CASI SIEMPRE SIEMPRE 
No lo utilizo. Lo utilizo menos 
de una vez al 
mes. 
Lo utilizo varias 
veces al mes o una 
semanalmente. 
Lo utilizo varias 
veces a la 
semana. 
Lo utilizo diariamente 
y varias veces al día si 
hace falta. 
 
 DISPONIBILIDAD FRECUENCIA DE USO 








8. Ordenador        
9. Ordenador con conexión a Internet.        
9.a.- Tipo de conexión: 
    Telefónica  ADSL  RDSI  Cable 
 
9.b.- Tipo de utilización del ordenador de su domicilio: 
 Sólo para asuntos personales  Sólo para asuntos académicos  Para ambos 
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D) De cada una de las cuestiones o tareas que se le plantean a continuación, indique 
cuántas conoce o sabe hacer, según la escala siguiente: 
 
 
NADA POCO REGULAR BASTANTE  MUCHO 





parte de las 
funcionalidades. 
Muy avanzado, 




 Nada Poco Regular Bastante  Mucho 
A.         Manejo y uso del ordenador 
1. Manejo las ventanas y cuadros de diálogo/desplegables 
del sistema operativo del ordenador. 
     
2. Trabajo con archivos y carpetas (crear, copiar, mover, 
eliminar,...). 
     
3. Sé comprimir archivos (zip, rar, …)       
4. Instalo software en el ordenador.       
5. Hago el mantenimiento del ordenador y de los discos 
(comprobar errores, defragmentar y desinstalar 
programas). 
     
6. Instalo y configuro componentes de hardware y/o 
periféricos (impresora, CD-Rom, tarjeta de sonido,...).  
     
7. Sé realizar la instalación, configuración y 
mantenimiento de un sistema de red local. 
     
B. Aplicaciones Informáticas Básicas  
8. Creo y edito documentos de texto sencillo (márgenes, 
formato de texto y párrafos, tabulaciones,...). 
     
9. Sé editar tablas e imágenes, utilizando las opciones que 
el procesador de texto me permite (bordes, tamaño, 
ajuste con el texto,...). 
     
10. Realizo una configuración avanzada de un documento 
de texto (secciones con distinta orientación, columnas, 
encabezados y pies de página, notas al pie, índices y 
tablas de contenido,...). 
     
11. Sé convertir archivos a formato pdf      
12. Creo una hoja de cálculo en la que organizo los datos, 
utilizo fórmulas y funciones para realizar los cálculos e 
inserto gráficos a partir de los datos. 
     
13. Creo varias hojas de cálculo en las que los datos están 
relacionados, edito gráficos personalizados y configuro 
diversas hojas para ser impresas como un documento. 
     
14. Creo bases de datos sencillas (registros, campos y 
datos) y se hacer uso de las mismas. 
     
15. Sé crear y diseñar bases de datos con formularios e 
informes y se hacer uso de las mismas. 
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 Nada  Poco Regular Bastante  Mucho 
C. Presentaciones. Aplicaciones multimedia (enciclopedias electrónicas, tutoriales, simulaciones...) 
16. Dispongo de las estrategias básicas de 
búsqueda de información (tipo de contenido, 
tema, índice...) que requiere el uso de las 
aplicaciones multimedia informativas. 
     
17. Conozco sistemas avanzados de búsqueda de 
información en bases documentales.  
     
18. Utilizo cámaras de fotografía y video digital 
para obtener recursos audiovisuales de calidad. 
     
19. Utilizo equipos de audio para la realización y 
composición de sonidos. 
     
20. Sé utilizar software específico de diseño gráfico 
y audio para obtener recursos audiovisuales de 
calidad.  
     
21. Realizo una presentación sencilla 
fundamentalmente con texto y alguna 
autoforma. 
     
22. En las presentaciones sé utilizar imágenes que 
previamente he reducido, retocado, etc. 
     
23. En las presentaciones utilizo gifs animados y 
sonidos que previamente he grabado y editado. 
     
24. Sé utilizar la animación de objetos y la transición 
entre diapositivas e incluyo interactividad 
creando enlaces entre ellas.  
     
25. Soy capaz de realizar una presentación 
incluyendo recursos audiovisuales: imágenes, 
video, grabación de la narración, etc. 
     
26. Sé utilizar programas de simulación, con los 
cuales se experimentan con gran variedad de 
situaciones para aproximarse a la realidad. 
     
27. Sé utilizar programas tutoriales, que guían mi 
proceso de aprendizaje, aportándome la 
información y actividades necesarias para el 
mismo. 
     
28. Elaboro sencillas aplicaciones multimedia 
educativas utilizando programas semi-abiertos 
o abiertos (Clic, HAM, Babel,...). 
     
29. Elaboro aplicaciones multimedia utilizando 
lenguajes de programación o sistemas de autor 
(Toolbook, Authorware,...). 
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 Nada  Poco Regular Bastante  Mucho 
D. Tecnologías de las Información y Comunicación (TIC) 
30. Sé acceder y navegar por Internet (acceder a 
una página determinada, utilizar los 
hipervínculos, etc.). 
     
31. Conozco cómo funcionan diferentes buscadores 
para localizar información en Internet y sé crear 
carpetas de favoritos. 
     
32. Sé cómo obtener recursos de Internet 
(programas de libre acceso, bases de datos, 
materiales, etc) y guardarlos de forma 
adecuada. 
     
33. Sé utilizar el correo electrónico (enviar y recibir 
e-mail, adjuntar archivos en los e-mail, crear mi 
libreta de direcciones, organizar los e-mail en 
carpetas, etc). 
     
34. Sé utilizar otras formas de comunicación (foros 
de discusión, chats, listas de distribución, 
videoconferencia, etc). 
     
35. Sé crear un foro de discusión, chat u otras 
formas de discusión 
     
36. Sé como elaborar páginas web sencillas 
utilizando un editor de páginas web (FrontPage, 
Sharepoint, Dreamweaver, NVu, Kompozer,…). 
     
37. Sé como elaborar páginas web sencillas 
escribiendo directamente en código HTML. 
     
38. Sé diseñar y desarrollar páginas web de calidad 
en las que se integren diferentes recursos de 
Internet. Utilizo diferentes herramientas que 
me permiten integrar imágenes estáticas y 
dinámicas en las páginas web (diseño gráfico) y 
sonidos. 
     
39. Sé utilizar entornos virtuales para la gestión 
académica de mis cursos (matricula, 
información y otros). 
     
40. Sé utilizar un wiki para trabajos colaborativos      
41. Sé utilizar recursos para la interacción social 
(Facebook, Tuenti, …) 
     
42. He desarrollado y mantengo un blog temático      
43. Se desarrollar una Webquest      
44. Sé elaborar cursos mediante entornos virtuales 
de aprendizaje o plataformas de aprendizaje 
(Moodle, Fle3, Aula Virtual, WebCT, . . .) 
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1. Consulto los objetivos, contenidos, temas, etc. de 
mis asignaturas en el entorno virtual (Moodle, 
Aula Virtual,…). 
     
2. Descargo los materiales de las asignaturas del 
entorno virtual (Moodle, Aula Virtual,…). 
     
3. Consulto mediante las TIC recursos en Internet 
para complementar los contenidos de clase. 
     
4. Utilizo las TIC para buscar materiales cuando lo 
indica el profesor/a. 
     
5. Empleo las herramientas ofimáticas (procesador 
textos, hoja de cálculo, presentación, etc.) para 
realizar aquellos trabajos de clase que me pide el 
profesor. 
     
6. Empleo las herramientas específicas TIC de la 
especialidad (simuladores, paquetes estadísticos, 
bases de datos, etc.) para realizar aquellos 
trabajos de clase que me pide el profesor. 
     
7. Envío los trabajos de clase, cuando lo indica el 
profesor/a, usando las TIC. 
     
8. Utilizo el correo electrónico para hacer consultas 
al profesor/a. 
     
9. Consulto los foros de mis asignaturas para ver 
qué opinan mis compañeros de un tema. 
     
10. Empleo las TIC para planificar mis tareas de clase 
(horarios, trabajos,…). 
     
11. Utilizo las TIC para las diversas tareas de clase: 
preparación de temas y materiales. 
     
12. Para el aprendizaje de las asignaturas, busco 
información, la analizo y luego la sintetizo 
mediante las TIC. 
     
13. En los trabajos para mis asignaturas busco 
información, la analizo y luego la sintetizo 
mediante las TIC. 
     
14. Busco, evalúo y selecciono diversos materiales en 
Internet para las distintas asignaturas. 
     
15. Busco, evalúo y selecciono diversos recursos 
tecnológicos para las distintas tareas de mi 
aprendizaje. 
     
16. Diseño los diversos materiales de estudio fuera 
de clase (casa, biblioteca, etc.) mediante las TIC. 
     
17. En la realización de mis tareas de clase selecciono 
entre los diferentes recursos tecnológicos de que 
dispongo, en función de lo que precise cada una. 
     
  












18. En la realización de mis tareas académicas busco 
y selecciono los recursos tecnológicos adecuados 
en función de lo que precise cada una. 
     
19. En las clases utilizo las TIC para las diversas tareas 
(tomar apuntes, hacer trabajos, etc.). 
     
20. En la exposición de los trabajos de clase utilizo 
como recurso las TIC. 
     
21. Envío todas mis tareas de clase al profesor/a a 
través del correo electrónico y/o el entorno 
virtual, aunque no me lo indique expresamente. 
     
22. Contacto con mi profesor/a mediante el correo 
electrónico para consultarle dudas, precisiones, 
etc. sobre los temas de clase.  
     
23. Participo en los distintos foros de discusión que 
crea el profesor/a, proponiendo ideas, indicando 
materiales, etc. 
     
24. Consulto e intercambio con otros compañeros de 
clase diferentes cuestiones, tareas, etc. mediante 
las TIC. 
     
25. Realizo trabajos de clase con mis compañeros 
mediante las TIC. 
     
26. Colaboro en proyectos de mi centro en los cuales 
utilizamos las TIC.  
     
27. Consulto e intercambio información mediante las 
TIC con compañeros de otros centros sobre 
diferentes cuestiones, tareas, etc. 
     
28. Utilizo las TIC con otros compañeros que no son 
de mi centro para realizar trabajos. 
     
29. Colaboro en proyectos con otros centros en los 
cuales utilizamos las TIC. 
     
30. Cuando realizo un trabajo en grupo suelo llevar 
las reuniones un ordenador para facilitar la 
elaboración. 
     
31. Utilizo herramientas específicas para el trabajo 
colaborativo -como las Wikis- para facilitar el 
trabajo en grupos cuando no estamos juntos. 
     
32. Solo utilizo las TIC para el aprendizaje cuando lo 
exige el profesor. 


















33. En mis distintas tareas utilizo únicamente 
aquellos materiales y recursos electrónicos que 
legalmente están disponibles. 
     
34. En mis distintas tareas utilizo únicamente 
aquellos programas que legalmente están 
disponibles. 
     
35. En mis distintas tareas cito de forma apropiada 
de quién son los materiales. 
     
36. Cito de forma apropiada en mis distintas tareas la 
autoría legal de los recursos tecnológicos. 
     
37. Considero los problemas éticos y legales 
derivados del uso de los recursos tecnológicos. 
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VI. 2. ANEXO 2. Especificaciones de las parcelas y dimensiones del 
instrumento de recogida de información. 
 
ÁMBITO COMPETENCIAL: TECNOLÓGICO 
 
MANUSO: Manejo y uso del ordenador  
 Manejo las ventanas y cuadros de diálogo/desplegables del sistema operativo 
del ordenador. 
 Trabajo con archivos y carpetas (crear, copiar, mover, eliminar,...). 
 Sé comprimir archivos (zip, rar, …)  
 Instalo software en el ordenador.  
 Hago el mantenimiento del ordenador y de los discos (comprobar errores, 
desfragmentar y desinstalar programas). 
 Instalo y configuro componentes de hardware y/o periféricos (impresora, CD-
Rom, tarjeta de sonido,...).  
 Sé realizar la instalación, configuración y mantenimiento de un sistema de red 
local. 
 
APLIBAS: Aplicaciones Informáticas Básicas  
 Creo y edito documentos de texto sencillo (márgenes, formato de texto y 
párrafos, tabulaciones,...). 
 Sé editar tablas e imágenes, utilizando las opciones que el procesador de texto 
me permite (bordes, tamaño, ajuste con el texto,...). 
 Realizo una configuración avanzada de un documento de texto (secciones con 
distinta orientación, columnas, encabezados y pies de página, notas al pie, 
índices y tablas de contenido,...). 
 Sé convertir archivos a formato pdf. 
 Creo una hoja de cálculo en la que organizo los datos, utilizo fórmulas y 
funciones para realizar los cálculos e inserto gráficos a partir de los datos. 
 Creo varias hojas de cálculo en las que los datos están relacionados, edito 
gráficos personalizados y configuro diversas hojas para ser impresas como un 
documento. 
 Creo bases de datos sencillas (registros, campos y datos) y se hacer uso de las 
mismas. 
 Sé crear y diseñar bases de datos con formularios e informes y se hacer uso de 
las mismas. 
 
MULPRES: Presentaciones. Aplicaciones multimedia  
 Dispongo de las estrategias básicas de búsqueda de información (tipo de 
contenido, tema, índice...) que requiere el uso de las aplicaciones multimedia 
informativas. 
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 Conozco sistemas avanzados de búsqueda de información en bases 
documentales.  
 Utilizo cámaras de fotografía y video digital para obtener recursos 
audiovisuales de calidad. 
 Utilizo equipos de audio para la realización y composición de sonidos. 
 Sé utilizar software específico de diseño gráfico y audio para obtener recursos 
audiovisuales de calidad.  
 Realizo una presentación sencilla fundamentalmente con texto y alguna 
autoforma. 
 En las presentaciones sé utilizar imágenes que previamente he reducido, 
retocado, etc. 
 En las presentaciones utilizo gifs animados y sonidos que previamente he 
grabado y editado. 
 Sé utilizar la animación de objetos y la transición entre diapositivas e incluyo 
interactividad creando enlaces entre ellas.  
 Soy capaz de realizar una presentación incluyendo recursos audiovisuales: 
imágenes, video, grabación de la narración, etc. 
 Sé utilizar programas de simulación, con los cuales se experimentan con gran 
variedad de situaciones para aproximarse a la realidad. 
 Sé utilizar programas tutoriales, que guían mi proceso de aprendizaje, 
aportándome la información y actividades necesarias para el mismo. 
 Elaboro sencillas aplicaciones multimedia educativas utilizando programas 
semi-abiertos o abiertos (Clic, HAM, Babel,...). 
 Elaboro aplicaciones multimedia utilizando lenguajes de programación o 
sistemas de autor (Toolbook, Authorware,...). 
 
TIC: Tecnologías de las Información y Comunicación  
 Sé acceder y navegar por Internet (acceder a una página determinada, utilizar 
los hipervínculos, etc.). 
 Conozco cómo funcionan diferentes buscadores para localizar información en 
Internet y sé crear carpetas de favoritos. 
 Sé cómo obtener recursos de Internet (programas de libre acceso, bases de 
datos, materiales, etc) y guardarlos de forma adecuada. 
 Sé utilizar el correo electrónico (enviar y recibir e-mail, adjuntar archivos en los 
e-mail, crear mi libreta de direcciones, organizar los e-mail en carpetas, etc). 
 Sé utilizar otras formas de comunicación (foros de discusión, chats, listas de 
distribución, videoconferencia, etc). 
 Sé crear un foro de discusión, chat u otras formas de discusión 
 Sé como elaborar páginas web sencillas utilizando un editor de páginas web 
(FrontPage, Sharepoint, Dreamweaver, NVu, Kompozer,…). 
 Sé como elaborar páginas web sencillas escribiendo directamente en código 
HTML. 
Competencias respecto a las TIC de los estudiantes universitarios del ámbito de Educación 
 281 
 Sé diseñar y desarrollar páginas web de calidad en las que se integren 
diferentes recursos de Internet. Utilizo diferentes herramientas que me 
permiten integrar imágenes estáticas y dinámicas en las páginas web (diseño 
gráfico) y sonidos. 
 Sé utilizar entornos virtuales para la gestión académica de mis cursos 
(matricula, información y otros). 
 Sé utilizar un wiki para trabajos colaborativos 
 Sé utilizar recursos para la interacción social (Facebook, Tuenti, …) 
 He desarrollado y mantengo un blog temático 
 Se desarrollar una Webquest 
 Sé elaborar cursos mediante entornos virtuales de aprendizaje o plataformas de 
aprendizaje (Moodle, Fle3, Aula Virtual, WebCT, . . .) 
 
 
ÁMBITO COMPETENCIAL: PEDAGÓGICO 
 
CP_BI: Búsqueda información 
 Consulto los objetivos, contenidos, temas, etc. de mis asignaturas en el entorno 
virtual (Moodle, Aula Virtual,…). 
 Descargo los materiales de las asignaturas del entorno virtual (Moodle, Aula 
Virtual,…). 
 Consulto mediante las TIC recursos en Internet para complementar los 
contenidos de clase. 
 Utilizo las TIC para buscar materiales cuando lo indica el profesor/a. 
 
CP_TP: Trabajo-producción 
 Empleo las herramientas ofimáticas (procesador textos, hoja de cálculo, 
presentación, etc.)para realizar aquellos trabajos de clase que me pide el 
profesor. 
 Empleo las herramientas específicas TIC de la especialidad (simuladores, 
paquetes estadísticos, bases de datos, etc.) para realizar aquellos trabajos de 
clase que me pide el profesor. 
 Empleo las TIC para planificar mis tareas de clase (horarios, trabajos,…). 
 Utilizo las TIC para las diversas tareas de clase: preparación de temas y 
materiales. 
 Diseño los diversos materiales de estudio fuera de clase (casa, biblioteca, etc.) 
mediante las TIC. 
 En la realización de mis tareas de clase selecciono entre los diferentes recursos 
tecnológicos de que dispongo, en función de lo que precise cada una. 
 En la realización de mis tareas académicas busco y selecciono los recursos 
tecnológicos adecuados en función de lo que precise cada una. 
 En las clases utilizo las TIC para las diversas tareas (tomar apuntes, hacer 
trabajos, etc.). 
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 En la exposición de los trabajos de clase utilizo como recurso las TIC. 
 Solo utilizo las TIC para el aprendizaje cuando lo exige el profesor. 
 
CP_COM: Comunicación 
 Envío los trabajos de clase, cuando lo indica el profesor/a, usando las TIC. 
 Utilizo el correo electrónico para hacer consultas al profesor/a 
 Consulto los foros de mis asignaturas para ver qué opinan mis compañeros de 
un tema. 
 Envío todas mis tareas de clase al profesor/a a través del correo electrónico y/o 
el entorno virtual, aunque no me lo indique expresamente. 
 Contacto con mi profesor/a mediante el correo electrónico para consultarle 
dudas, precisiones, etc. sobre los temas de clase.  
 Participo en los distintos foros de discusión que crea el profesor/a, proponiendo 
ideas, indicando materiales, etc. 
 Consulto e intercambio con otros compañeros de clase diferentes cuestiones, 
tareas, etc. mediante las TIC. 
 
CP_GI: Gestión Información 
 Para el aprendizaje de las asignaturas, busco información, la analizo y luego la 
sintetizo mediante las TIC. 
 En los trabajos para mis asignaturas busco información, la analizo y luego la 
sintetizo mediante las TIC. 
 Busco, evalúo y selecciono diversos materiales en Internet para las distintas 
asignaturas. 
 Busco, evalúo y selecciono diversos recursos tecnológicos para las distintas 
tareas de mi aprendizaje. 
 
CP_COL: Colaboración 
 Realizo trabajos de clase con mis compañeros mediante las TIC. 
 Colaboro en proyectos de mi centro en los cuales utilizamos las TIC.  
 Consulto e intercambio información mediante las TIC con compañeros de otros 
centros sobre diferentes cuestiones, tareas, etc. 
 Utilizo las TIC con otros compañeros que no son de mi centro para realizar 
trabajos. 
 Colaboro en proyectos con otros centros en los cuales utilizamos las TIC. 
 Cuando realizo un trabajo en grupo suelo llevar las reuniones un ordenador 
para facilitar la elaboración. 
 Utilizo herramientas específicas para el trabajo colaborativo -como las Wikis- 
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ÁMBITO COMPETENCIAL: ÉTICO 
 
CE_ETG: Ética general 
 Considero los problemas éticos y legales derivados del uso de los recursos 
tecnológicos.  
 
CE_ETUT: Ética utilización 
 En mis distintas tareas utilizo únicamente aquellos programas que legalmente 
están disponibles.  
 En mis distintas tareas utilizo únicamente aquellos materiales y recursos 
electrónicos que legalmente están disponibles.  
 
CE_ETRE: Ética reconocimiento 
 Cito de forma apropiada en mis distintas tareas la autoría legal de los recursos 
tecnológicos.  
 En mis distintas tareas cito de forma apropiada de quién son los materiales.  
